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Introduzione 
L’arte è tra le tematiche caratterizzanti della cultura italiana, insieme alla musica lirica, 
alla gastronomia, alla moda e alle altre eccellenze per cui l’Italia è famosa nel mondo. Lo 
studio della lingua italiana, soprattutto all’estero, è profondamente legato a queste 
tematiche: gli studenti generalmente, prima che alla sua funzione strumentale (legata al 
mondo del lavoro o alla possibilità di usarla come lingua franca) guardano all’italiano 
come mezzo di accesso alla cultura del Bel Paese, come lingua del piacere, con tutta la 
complessità che sottendono termini come “piacere” e “cultura”. Se l’approfondimento 
delle tematiche culturali risulta essere una delle motivazioni, se non principale, per lo 
meno diffusa tra gli studenti d’italiano, allora è utile fare una riflessione su come utilizzare 
questi argomenti nella classe di lingua. Tra queste tematiche l’arte si caratterizza, tra le 
altre cose, per il legame con l’aspetto turistico: visitatori da tutto il mondo decidono di 
venire in Italia, oltre che per i suoi paesaggi marittimi e montani, per poter conoscere il 
patrimonio artistico fatto di musei, monumenti, chiese, collezioni e esposizioni. Ciò rende 
questa tematica, non certo unica tra quelle citate, come potenziale punto di unione tra 
interessi culturali e piacevolezza di visite turistiche, tra esperienza e didattica. 
Il presente lavoro di tesi parte da queste premesse per indagare i presupposti teorici 
dell’integrazione dello studio dell’arte con l’apprendimento della lingua italiana. Tale 
riflessione è finalizzata alla creazione di percorsi didattici sull’arte da proporre a studenti 
di italiano che decidono di seguire un corso intensivo di lingua e cultura italiana in Italia, 
per la precisione nelle Marche.  
La ricerca è frutto della collaborazione tra l’Università degli Studi di Macerata e il 
Laboratorio di lingua e cultura italiana Edulingua di San Severino Marche, potendo 
contare anche sul cofinanziamento della Regione Marche, nell’ambito del progetto di 
dottorato Eureka. Edulingua si occupa primariamente di offrire corsi intensivi di lingua e 
cultura italiana a studenti stranieri provenienti da tutto il mondo. Gli studenti che 
frequentano scuole come Edulingua sono solitamente persone che seguono nei propri 
paesi di origine dei corsi di italiano (all’università, in scuole bilingue, in scuole private o 
in altri enti) e decidono di fare una vacanza-studio per perfezionare la propria lingua e 
conoscere in prima persona il paese di cui studiano l’idioma. All’interno dell’offerta di 
vacanza-studio viene data anche la possibilità di recarsi in luoghi d’interesse, così da 
configurare l’esperienza come un connubio tra momenti di didattica e visite turistico-
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culturali. Per questo lo studente implicito dei percorsi didattici sull’arte è considerabile, 
in parte, anche come un turista. Un “turista”, però, dalle caratteristiche particolari: 
essendo uno studente d’italiano nel proprio paese d’origine ipotizziamo che vorrà avere 
un’esperienza di visita consapevole, ricercando occasioni di approfondimento, 
utilizzando, quindi, il periodo in Italia per andare più a fondo nella storia e nelle tradizioni 
di questo paese e per utilizzare le proprie conoscenze, linguistiche e culturali. Viste queste 
caratteristiche dello studente, tracciate principalmente nel primo capitolo del nostro 
lavoro, i percorsi sull’arte saranno visti in un’ottica di didattica esperienziale, per fare in 
modo che le visite siano momenti di apprendimento quanto le attività svolte in classe, se 
non di più.  
Per la realizzazione di questi percorsi didattici procediamo a partire da un’indagine delle 
basi teoriche sulla didattica di lingua e arte, per poi scegliere nel concreto quali opere del 
patrimonio artistico marchigiano proporre agli studenti, infine presentiamo tali percorsi 
didattici e la loro sperimentazione. Per quanto concerne le basi teoriche il punto di 
riferimento non può che essere la metodologia CLIL (Content and Language Integrated 
Learning), di cui nel capitolo 2 studiamo le caratteristiche proprie rispetto ad altri tipi di 
integrazione. Il concetto di integrazione prevede che ci siano obiettivi specifici sia per 
quanto concerne la lingua sia riguardo i contenuti. Per il raggiungimento di tali obiettivi 
riteniamo sia utile indagare quali siano le metodologie e gli approcci didattici più adatti 
allo studente implicito dei percorsi sull’arte, sia per quanto riguarda la lingua (di cui ci 
occupiamo nel suddetto capitolo 2) sia per quanto riguarda l’arte (le cui metodologie 
didattiche sono esposte nel capitolo 3). Trattandosi di percorsi tematici è doveroso 
chiarire quale dovrebbe essere il ruolo del linguaggio settoriale di tale argomento. Per 
questo nel capitolo 4 esplicitiamo le caratteristiche della lingua speciale dell’arte, oltre 
che le potenzialità proprie per lo sviluppo linguistico delle attività basate sullo studio delle 
opere. Le opere d’arte, infatti, sono dei testi che a differenza di quelli normalmente 
utilizzati nella glottodidattica si esprimono attraverso il linguaggio visuale. L’obiettivo 
dei percorsi sarà proprio quello di sfruttare questa testualità, rendendola leggibile per gli 
studenti e sfruttandola per fornire input di natura linguistica e culturale. 
Chiariti i due poli della didattica, cioè cosa si intenda per lingua e per arte e come esse 
possano essere fatte oggetto di acquisizione, si procede alla creazione delle condizioni 
migliori per una loro integrazione. Il capitolo 5 si prefigge pertanto di ricercare i punti di 
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unione tra le prospettive di analisi artistica scelte nel capitolo 3 e le teorie 
sull’integrazione del capitolo 2, sfruttando al massimo le potenzialità linguistiche di tale 
integrazione messe in luce nel capitolo 4. L’obiettivo è quello di ipotizzare un modello di 
integrazione, applicabile nel contesto di riferimento e rivolto agli studenti descritti nel 
primo capitolo, ma anche in altri contesti in cui si condividono alcune di queste 
caratteristiche, chiaramente apportando i cambiamenti necessari. Tale modello di 
integrazione è applicato ad alcune opere d’arte marchigiane: alcune chiese romaniche 
della valle del Chienti, il cappellone di san Nicola a Tolentino, alcune opere pittoriche 
della cattedrale di San Venanzio a Fabriano e il rivestimento marmoreo della Santa Casa 
a Loreto, oltre che le cappelle radiali che lo circondano. I contenuti relativi a tali beni 
artistici, oltre che la loro didattizzazione, basata sul suddetto modello di integrazione, 
costituiscono il capitolo 6 di questa tesi. Tali percorsi sono stati sperimentati all’interno 
dei corsi di Edulingua, sperimentazione osservata con i metodi della Ricerca azione, i cui 
dati sono raccolti e interpretati nell’ultimo capitolo. 
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Capitolo 1 - Perché l’arte per insegnare l’italiano 
 
1.1 Lo studente d’italiano LS: motivazioni e obiettivi. 
 
Nella riflessione preliminare alla progettazione di un corso, di qualsiasi tipo, il primo 
passo non può che essere quello della definizione dello studente implicito al quale si 
immagina di rivolgere la propria azione didattica, per poi indagare come voler procedere 
alla progettazione di tale azione, essendo la glottodidattica una scienza teorico/pratica 
(cfr. Balboni 2015a: 5-17). Chiaramente le stesse riflessioni potrebbero essere valide 
anche in altri contesti didattici, ma non possiamo fare generalizzazioni. I contesti didattici 
della lingua italiana insegnata a persone non madrelingua sono diversi e ognuno di essi 
ha le sue peculiarità1. In questa sede noi prendiamo in esame chi studia la lingua e cultura 
italiana all’estero, per questo ci riferiremo sempre alla lingua italiana con la nomenclatura 
LS2. Sono molti gli studi che negli ultimi due decenni si sono interrogati su quali fossero 
i motivi che rendessero attrattivo lo studio della lingua italiana al di fuori del Bel Paese. 
Partiamo dalle considerazioni di Balboni (1994: 14), che nella definizione dello studio 
dell’italiano LS stabilisce come prioritari il sostegno e lo stimolo della motivazione, dal 
momento che la lingua di Dante non presenta una grande rilevanza dal punto di vista 
utilitaristico e veicolare. L’italiano può essere considerata una lingua “inutile”, nel senso 
di non assolutamente necessaria per la vita pratica delle persone, se non in ristretti 
contesti. Lo stesso Balboni (1994: 14), però, dichiara che lo studio dell’italiano può essere 
utile dal punto di vista formativo, cioè a livello di culturizzazione, socializzazione e 
autopromozione della persona.  
Lo studio dell’italiano, quindi, ha caratteristiche peculiari, diverse dall’apprendimento di 
altre lingue e in parte opposte a quello dell’inglese ad esempio. Nel mondo globale del 
XXI secolo sono pochi i settori lavorativi nei quali non sia richiesta se non fondamentale 
la padronanza di questa lingua.  La questione è, però, cosa si intenda per “inglese”. Questo 
infatti, è sempre più “global English” (cfr. Dörnyei et al. 2006)  e sempre meno la lingua 
parlata in Inghilterra, negli Stati Uniti o in Australia. L’inglese è un veicolo per 
comunicare nel mondo globalizzato e in molti contesti di apprendimento si è creata una 
                                                          
1 Per uno studio approfondito dei diversi contesti dell’insegnamento dell’italiano rimandiamo a Borello e 
Luise (2007). 
2 Per una analisi delle diverse tipologie di studente rimandiamo anche a Diadori et al. (2009:14-31). 
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frattura tra la lingua e la cultura a cui essa si riferisce1. Questo comporta che uno studente 
che vuole imparare l’inglese come lingua di comunicazione globale potrebbe non essere 
motivato a fare attività didattiche su Shakespeare, ma forse nemmeno sul mondo 
americano della musica contemporanea o sul sistema economico australiano. L’inglese 
molto spesso è percepito come mero mezzo di comunicazione piuttosto che come 
espressione di un popolo: gli studenti saranno interessati principalmente (se non 
addirittura soltanto) ad acquisirne le strutture per comunicare, con maggiore o minore 
precisione a seconda dei casi, con gli abitanti di quello che ormai è un villaggio globale. 
Integrare lingua e cultura, quindi, può dimostrarsi inutile, se non dannoso, perché rischia 
fortemente di non rispondere all’idea di cultura che quella lingua dovrebbe esprimere 
secondo molti apprendenti, o forse bisognerebbe fare i conti con un concetto di cultura in 
senso, per l’appunto, globale.  
Per quanto riguarda lo studio dell’italiano avviene un fenomeno esattamente contrario: 
l’italiano, anche, se non soprattutto, in contesto LS, ha un forte legame con la penisola 
italica, primariamente perché non sono molti altri i suoi contesti d’uso.  La strumentalità 
dell’italiano all’estero prima che comunicativa è veicolare di interessi, spesso culturali, o 
legati alle origini della propria famiglia, o addirittura completamente personali e privi di 
una ragione specifica diversa dal puro piacere provato quando si ascolta, si studia, ci si 
esprime in questa lingua. 
A conferma dell’importanza della cultura nelle motivazioni degli studenti di italiano 
come Lingua Straniera ci sono le ricerche statistiche di Italiano 2010 (Giovanardi e 
Trifone 2012), continuazione del fortunato esperimento di Italiano 2000 (De Mauro et al. 
2002). I ricercatori hanno raccolto dei dati presso gli Istituti Italiani di Cultura di tutto il 
mondo e le università in cui ci sono dei lettorati ministeriali. Per le nostre finalità ci 
concentriamo sul primo alveo di dati, dal momento che l’università può essere un contesto 
didattico adeguato all’insegnamento integrato di arte e italiano, ma come detto 
nell’introduzione e precisato nel corso della tesi preferiamo mantenere il focus su una 
tipologia di studente che sceglie di studiare l’italiano al di fuori dei cicli di formazione 
canonici.  Gli IIC (Istituti Italiani di Cultura) sono frequentati per lo più da persone che 
si appassionano alla lingua italiana senza scopi strumentali specifici. La ricerca di 
                                                          
1 Questa frattura non riguarda tutti i contesti didattici, ad esempio nelle scuole italiane di ogni ordine e 
grado l’apprendimento della lingua inglese viene interpretato come “British English” e affiancato dallo 
studio della letteratura inglese.  
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Giovanardi e Trifone evidenzia, infatti, come il 55,8% degli intervistati dichiara che la 
principale motivazione allo studio dell’italiano è “tempo libero e interessi vari”. 
All’interno di questa opzione di risposta gli intervistatori fanno confluire: “ragioni 
turistiche; interessi culturali nei settori arte, cinema, musica, letteratura; comunicare via 
internet con italiani; acquistare via internet prodotti italiani”. Seguono come prima 
motivazione “lo studio” per il 21% degli intervistati, “il lavoro” (12,8%) e “motivi 
personali e familiari” (10,4%)1.  La supremazia di motivazioni legate al piacere piuttosto 
che agli affari è talmente schiacciante che non può che creare conseguenze nella didattica 
dell’italiano in contesto LS. Se agli interessi personali sommiamo le ragioni di studio, per 
loro natura legate alle tematiche culturali, otteniamo che più del 70% degli studenti che 
frequentano gli IIC lo fanno primariamente per scoprire la cultura dell’Italia. Orientare la 
propria didattica sulla scoperta del patrimonio culturale italiano è in questi contesti quasi 
un obbligo, innanzitutto per non deludere le aspettative dei discenti. Prima di proseguire 
nell’analisi dei dati fornitici da Giovanardi e Trifone è necessario far presente che i 
rispondenti ai loro questionari non erano gli studenti, ma i direttori degli IIC e i loro 
collaboratori. Questo potrebbe essere considerato un limite, ma, come dichiarano gli 
autori stessi (Giovanardi e Trifone 2012: 25), i direttori hanno piena coscienza delle 
dinamiche che spingono gli studenti a frequentare i corsi delle proprie strutture e, 
aggiungiamo noi, forse hanno anche una capacità di giudizio ancor più profonda, in 
quanto responsabili dell’offerta didattica delle strutture. Chi gestisce queste istituzioni 
deve essere consapevole di ciò che vuole lo studente ancor più che lo studente stesso, 
altrimenti l’offerta non incontrerà mai la domanda.  
Leggendo le ricerche di Italiano 2010 risulta interessante anche un raffronto con i risultati 
di Italiano 2000: 
− in dieci anni è cresciuto vistosamente il numero dei corsi offerti e degli studenti 
iscritti2; 
− le motivazioni di natura culturale, cioè quelle legate agli interessi vari e al tempo 
libero unite a quelle connesse allo studio, sono cresciute di 20 punti percentuali 
tra le motivazioni principali; 
                                                          
1 Giovanardi e Trifone (2012: 24-34). 
2 Anche gli Stati Generali della Lingua Italiana del 2016 certificano un vistoso aumento degli studenti che 
loro quantificano in più di 2 milioni in tutto il mondo, comprese anche le istituzioni che non godono di 
finanziamento statale e che quindi esulano dagli studi di Giovanardi e Trifone. Cfr. Libro bianco: 25-39. 
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− calano drasticamente le motivazioni legate al lavoro (la crisi del 2008 rende ancor 
più labile l’immagine di un italiano utile al business) e alla famiglia 
(l’attaccamento alle radici genera sempre meno appeal)1. 
Lo strapotere degli interessi culturali subisce, però, delle variazioni a seconda della 
regione del mondo che si osserva. Nel continente africano, ad esempio, è il lavoro a farla 
da padrone, benché il peso specifico sia poco dal momento che non sono molti gli IIC 
presenti in Africa. In Medio Oriente, invece, prevale lo studio. È l’Europa, soprattutto 
occidentale, che sposta potentemente l’asse degli interessi verso la passione per arte, 
musica, letteratura e cinema. Ad ovest del vecchio continente, infatti, ben l’86% degli 
intervistati dichiara che la motivazione primaria è legata al tempo libero e agli interessi 
culturali. L’Europa orientale, invece, presenta un 45%, a vantaggio dello studio che qui 
sale al 35%. Se poi spostiamo gli occhi verso l’Oceania e il Nord America c’è un 
eloquente 100% che indica il tempo libero e l’interesse personale come prima 
motivazione allo studio dell’italiano. Questo dato può essere interpretato alla luce del 
fatto che in queste zone del mondo, come in Africa, non sono moltissimi gli Istituti Italiani 
di Cultura. Nelle Americhe meridionali, ad esempio, i motivi personali e familiari hanno 
un peso notevole (il 37% li indicano come motivazione principale). Comunque, tornando 
ad una visione globale, si mettiamo in luce che l’interesse per la cultura è assolutamente 
preponderante, soprattutto se si sommano i dati di “tempo libero e interessi vari” a quelli 
dello “studio”, studio spesso finalizzato alle professioni di insegnante o traduttore. 
Chiaramente la differenza tra queste due motivazioni è forte, dal momento che chi studia 
l’italiano per professione lo farà in modo diverso da chi lo fa nel tempo libero, ma 
entrambi sono accomunati dalla consapevolezza che l’italiano è innanzitutto il veicolo di 
una cultura “in cui il mondo identifica uno dei vertici della civiltà occidentale” 
(Giovanardi e Trifone 2012: 11). 
Anche il cosiddetto “Libro bianco degli Stati Generali della lingua italiana nel mondo”del 
2016 sottolinea l’importanza della cultura nello studio della lingua italiana e anzi rimarca 
                                                          
1 Giovanardi e Trifone 2012: 29. Per i nostri scopi abbiamo preso in considerazione solo la motivazione 
principale indicata dagli intervistati, ma se si prende in considerazione anche la motivazione secondaria 
l’interesse culturale domina ancor più incontrastato. Rimandiamo all’intero volume per il dettaglio dei dati. 
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il fatto che non bisogna creare nessuna opposizione tra i due concetti per separare quella 
che viene definita “la generica motivazione culturale”1. 
Tutto questo ci spinge a concludere che uno studente di italiano LS si aspetterà nel proprio 
percorso di apprendimento approfondimenti sulle tematiche culturali principali, non solo 
come veicolo degli input linguistici, ma come obiettivo primario del proprio percorso 
formativo condotto innanzitutto, lo ribadiamo, dalla ricerca del piacere. Questo profondo 
legame tra lingua e cultura è da una parte generato dal fatto che l’italiano è lingua madre 
di quasi esclusivamente i residenti nello stivale, rendendola poco strumentale in un 
mondo ormai ampiamente globalizzato e anglofono, dall’altra sono gli stessi studenti a 
volere questa fusione, spesso addirittura privilegiando l’aspetto culturale a quello 
linguistico. Quindi la cultura in questi contesti può facilmente accendere quella che 
felicemente Lombardi definisce “scintilla motivazionale” (Lombardi 2013: 660).  
 
1.2 Il contesto di ricerca e le motivazioni contingenti 
 
Come detto nell’introduzione la ricerca è stata cofinanziata da Edulingua, una scuola di 
lingua e cultura italiana che, principalmente, si occupa dell’organizzazione di corsi di 
lingua e cultura italiana per studenti che decidono di passare un periodo di vacanza studio 
nelle Marche. Edulingua è una delle tante scuole di questo tipo che offrono corsi intensivi 
a studenti che dall’estero decidono di passare un breve periodo in Italia. Come dicevamo 
in un precedente articolo (Magnatti 2016) questi contesti di apprendimento sono più simili 
alle caratteristiche LS che L2, nonostante fisicamente i corsi abbiano luogo in Italia e non 
all’estero. Le ragioni possono essere così sintetizzate: 
− tutti o la stragrande maggior parte degli utenti di queste scuole non vivono in Italia 
e generalmente non hanno intenzione di farlo, quindi non percepiscono l’italiano 
come strumento della vita di ogni giorno; 
− è vero che la lingua bersaglio non si usa solo all’interno della lezione ma anche 
all’esterno, però nella sua permanenza in Italia lo studente potrebbe anche non 
essere sovraesposto alla lingua fuori dalla classe, dal momento che i contatti 
maggiori li avrà con altri studenti stranieri, forse addirittura condividendone la 
                                                          
1 Consultabile sul sito del MAE al link https://www.esteri.it/mae/resource/doc/2016/10/ 
libro_bianco_stati_generali_2016.pdf (ultimo accesso: settembre 2018), citazione a pagina 85. 
9 
 
lingua madre o per lo meno potendo usare una lingua veicolare diversa 
dall’italiano; 
− la maggioranza degli iscritti già studiano l’italiano nei propri paesi d’origine o lo 
faranno non appena saranno tornati, quindi rientrano perfettamente nella categoria 
di studenti LS, che per un breve periodo vivono un’esperienza di immersione. 
In generale possiamo definire questi contesti come un ibrido tra didattica L2 e LS, ma lo 
studente, a meno che non frequenti i corsi come principiante assoluto quindi non è iscritto 
ad un corso nel proprio paese di origine, normalmente appartiene alla categoria LS, quindi 
tutte le considerazioni fatte nel paragrafo precedente sulle motivazioni rimangono valide. 
Ai dati e alle osservazioni fatte sulle motivazioni degli studenti d’italiano fuori dell’Italia 
aggiungiamo quelli di Cabras (2017), che conduce il proprio studio proprio in una scuola 
che offre brevi corsi intensivi, per la precisione la scuola One World di Cagliari. I dati 
raccolti nella ricerca non sono numericamente vasti1, ma significativi proprio per la 
similarità del contesto rispetto al nostro e anche perché questa realtà didattica dell’italiano 
non è stata oggetto di molti altri studi. Gli studenti che frequentano la scuola in questione 
hanno per la maggior parte le seguenti caratteristiche: 
− hanno più di 46 anni (quasi il 60%), 
− studiano l’italiano per piacere e non per fini di studio o di lavoro (2/3 degli 
intervistati), 
− sono interessati a fare esperienze come visite turistiche o mostre temporanee per 
scoprire i luoghi e gli eventi culturali del luogo. 
Anche i dati di Cabras confermano che uno studente di italiano all’estero, che nel caso 
specifico decide di venire a continuare i suoi studi in Italia, lo fa nella stragrande 
maggioranza dei casi per piacere personale e per interessi culturali. Lo studente che 
decide di studiare a Cagliari non solo è interessato alla cultura italiana in generale, ma si 
dichiara anche motivato a scoprire le tradizioni e il patrimonio dei beni culturali 
circostante, oltre che la vita quotidiana e gli eventi di quel determinato territorio. Per 
questo la scuola si sta adoperando per integrare le proprie offerte formative collegandole 
agli eventi culturali della città e alle visite turistiche. Anche Edulingua si sta muovendo 
nella stessa direzione e le ricerche qui confluite ne sono testimonianza. 
 
                                                          
1 I questionari che maggiormente ci interessano erano 504 (Cabras 2017:34) 
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1.3 Un convergere di motivazioni: perché l’arte nella classe di italiano 
 
All’interno delle tematiche culturali dalla forte componente di italianità, l’arte ha 
sicuramente un posto d’onore1. Essa presenta delle caratteristiche che ne fanno un ricco 
serbatoio di input, sicuramente culturali ma anche integrabili con obiettivi linguistici. 
Innanzitutto l’arte ha un grande valore a livello di prodotto culturale in senso stretto, cioè 
le opere sono manifestazioni del popolo italiano che si racconta, si rappresenta e, 
diacronicamente, evolve. Chiaramente questo discorso può estendersi anche ad altre 
tematiche, ma poche hanno da una parte la presenza fisica ineludibile all’interno dei 
panorami urbani e extraurbani italiani, dall’altra la possibilità di far entrare in dialogo con 
epoche lontane e rappresentative della storia italiana. L’arte diventa una porta d’accesso 
privilegiata alla cultura italiana, che potrebbe anche spiegare allo straniero un amore per 
la bellezza ancora oggi molto evidente, nelle eccellenze del design e del made in Italy ad 
esempio. L’unione di valore estetico e di ricchezza di messaggi e storie veicolate dall’arte 
è una caratteristica peculiare di questa tematica e la rendono un mezzo per entrare in 
contatto con la storia e la cultura italiane, non solo per gli stranieri. 
I beni culturali sono strumenti di conoscenza dell’Italia perché “rinviano a un mondo di 
esperienze del passato e permettono di produrre informazioni su di esse” (Mattozzi 1999: 
22). “Il patrimonio” infatti “è il risultato delle attività delle molteplici generazioni passate, 
un lascito che quelle presenti contribuiscono a ridefinire, in un processo di continua 
interazione, concettualizzazione e interpretazione.”(Bortolotti et al. 2008: 11). Dove per 
patrimonio intendiamo “insieme significativo di tracce materiali e immateriali che 
divengono testimonianze culturali di una collettività in un momento determinato” 
(Bortolotti et al. 2008: 19). Il patrimonio culturale, in cui le opere d’arte costituiscono una 
parte rilevante, è espressione dell’identità di un popolo (Bortolotti et al 2008: 46-51). Un 
corso di lingua e cultura ha tra i suoi obiettivi quello di far conoscere e promuovere 
l’identità del popolo che si comunica in quella lingua e si riconosce in quella cultura, 
quindi l’arte assolve a questo scopo come poche altre tematiche. Il patrimonio, però, deve 
essere comunicato adeguatamente, con la consapevolezza che “il patrimonio non 
                                                          
1 Ricordiamo che era espressamente indicata tra le tematiche legate agli “Interessi personali e tempo libero” 
dei questionari sulla motivazione fatti da Giovanardi e Trifone (2012) citati nei paragrafi precedenti e che 
è spesso menzionata anche dal Libro Bianco degli Stati Generali (2016) tra le motivazioni principali allo 
studio della nostra lingua. 
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comunicato non viene percepito come tale e dunque non esiste nella coscienza di individui 
e gruppi” (Bortolotti et al. 2008: 121). Bortolotti fa la sua precisazione pensando ad un 
pubblico di fruitori autoctoni, i quali comunque hanno dei riferimenti culturali che gli 
permettono per lo meno di individuare qualcosa come parte del proprio patrimonio. Uno 
straniero potrebbe avere difficoltà anche a identificare un oggetto, un monumento, una 
canzone o una festa come parte integrante del patrimonio culturale di una città o di un 
intero popolo. Nella classe di italiano la comunicazione del patrimonio è occasione non 
solo di consapevolezza ma anche di insegnamento e apprendimento della lingua.  
Dalle riflessioni precedenti isoliamo tre concetti che spingono a ulteriori ricerche 
sull’integrazione di arte e italiano: 
− uno studente di italiano LS studia la lingua italiana in massima parte per interesse 
personale, per piacere e per approfondire la cultura prodotta e visibile nel nostro 
Paese; 
− l’arte ricopre un ruolo chiave nel patrimonio culturale italiano, quindi può 
soddisfare per lo meno una parte della volontà di approfondimento degli studenti; 
− le istituzioni che vogliono promuovere corsi di lingua e cultura in Italia per 
studenti di italiano LS dovrebbero tenere a mente che nel binomio è la cultura 
l’obiettivo primario quindi sono utili momenti di integrazione, facendo in modo 
che il primo obiettivo della lingua sia proprio quello di permettere al patrimonio 
dei Beni Culturali di comunicarsi. 
Sarà compito dell’insegnante dischiudere tutte le potenzialità di legame che l’arte, per sua 
natura, intreccia con la cultura italiana in senso largo, usando la motivazione naturale 
degli studenti per questo argomento per facilitare l’apprendimento linguistico. Scopo 
primario di questa ricerca è proprio trasformare queste premesse che spingono ad 
integrare arte e lingua in azioni didattiche concrete. 
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Capitolo 2 - Integrare lingua e contenuti: riferimenti teorici 
 
2.1 CLIL, Italiano lingua veicolare e didattica delle discipline non linguistiche 
 
2.1.1CLIL, EMI, DNL, italiano lingua veicolare: chiarire per fare una scelta 
Le nostre riflessioni sono dirette all’indagine dei riferimenti scientifici legati alla didattica 
di Discipline Non Linguistiche (d’ora in poi DNL) in LS, avendo l’obiettivo di proporre 
contenuti legati all’arte in italiano come lingua straniera1. Normalmente, nella classe di 
lingua, la LS viene utilizzata per spiegare sé stessa, mentre lavorando con DNL è uno 
strumento per l’accesso ai contenuti legati ad una disciplina. Chiaramente nella maggior 
parte dei casi si potrebbe decidere di utilizzare la L1 degli studenti, ma è diffusa la 
convinzione che si possano sfruttare i momenti di studio delle DNL anche per esercitare 
la lingua straniera, così da ottenere “due cose al prezzo di una”2 (cfr. Gierlinger 2007: 9). 
In generale l’idea di far studiare la matematica, la fisica, la storia, l’educazione fisica in 
LS si basa sul desiderio di esporre maggiormente gli studenti alla lingua che stanno 
imparando in altri corsi, senza che la disciplina sia impoverita. Come dice Coonan la 
decisione di proporre questo tipo di percorso deve essere innanzitutto soppesata alla luce 
dei vantaggi di sviluppo linguistico, che riassumiamo in due macro-aree (cfr. Coonan 
2002: 90-95): 
− vantaggi di tipo quantitativo: lo studente viene esposto ad una maggior quantità 
di input rispetto a quelli offerti dai soli corsi linguistici; 
− vantaggi di tipo qualitativo: si impara la LS in un contesto ricco di materiali 
autentici, di stimoli, in una situazione in cui davvero la lingua è uno strumento per 
ottenere dei risultati (comprendere i contenuti della DNL e interagire con essi) e 
non il fine ultimo della didattica. 
Ci sono però anche degli svantaggi o, per meglio dire, delle difficoltà a cui lo studente 
andrà sicuramente incontro in una lezione in cui i contenuti vengono trasmessi attraverso 
una LS veicolare (cfr. Coonan, 2002: 79-102): 
                                                          
1 Qui la distinzione tra LS e L2 può apparire meno importante, spingendoci a intercambiare i due concetti, 
ma non lo è: comunque noi ci riferiamo ad una lingua che viene appresa lontano dal contesto in cui è 
utilizzata come lingua di comunicazione. Questo ha delle ricadute immediate, nel senso che sarebbe molto 
diverso indagare le questioni linguistiche di un corso su una DNL per immigrati, ad esempio, svolto in 
Italia. 
2 Vers. orig. “two for the priece of one”. 
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− si presenterà una testualità complessa, sia perché i contenuti probabilmente 
sarebbero difficili da capire anche in L1, sia perché solitamente questa testualità 
non può fare affidamento sul contesto per essere chiarificata (ad es. le spiegazioni 
teoriche sulla anatomia umana e il sistema vascolare risulteranno inevitabilmente 
più astratte rispetto ad una lezione di lingua in cui si affronta il lessico delle parti 
del corpo: nel primo caso i meccanismi fisici della circolazione sanguigna sono 
invisibili, nel secondo è la realtà fisica del corpo di ognuno a facilitare la 
comprensione di cosa si sta parlando); 
− nella lezione disciplinare vengono richiesti dei compiti cognitivamente complessi 
da svolgere in LS1, cosa che può risultare del tutto nuova per lo studente, dal 
momento che i corsi di lingua si concentrano sull’uso della forma, quindi si 
preferisce proporre esercizi concettualmente semplici; 
− la varietà di LS utilizzata sarà molto diversa rispetto a quella della lezione di 
lingua, cioè per comunicare i contenuti legati ad una disciplina si dovrà 
necessariamente utilizzare una varietà linguistica molto vicina a quella che 
Cummins (1979 e 1984) definisce CALP (cognitive academic language 
proficiency), cioè un linguaggio accademico cognitivamente complesso, mentre 
nella lezione di lingua di solito si tende ad utilizzare una varietà BICS (basic 
interpersonal communication skills), cioè una varietà basica che permetta di 
limitare i fraintendimenti2. 
In sintesi le difficoltà risiedono nel fatto che lo studente deve contemporaneamente 
risolvere problemi legati alla lingua e al contenuto. Ognuna di queste criticità, però, può 
rivelarsi un’occasione di apprendimento per lo studente che, ad esempio, sarà spinto ad 
apprendere varietà linguistiche che difficilmente incontrerebbe nella classe di lingua o a 
lavorare su testualità e compiti cognitivamente sfidanti e stimolanti, spesso evitati dalla 
didattica delle lingue straniere.  
Le situazioni didattiche, con relative implicazioni metodologiche, della didattica di DNL 
in LS nel mondo sono molteplici, a partire dalle scuole primarie bilingue, per arrivare ai 
corsi universitari, passando per le sperimentazioni di insegnanti di scuole secondarie che 
                                                          
1 Sulla difficoltà di svolgere compiti concettualmente complessi in LS rimandiamo anche a Odlin (2005). 
2 Per i concetti di BICS e CALP rimandiamo anche a Luise (2006: 159-164) 
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decidono, autonomamente o meno, di insegnare la propria disciplina in lingua straniera1. 
In generale si possono individuare due visioni della didattica di contenuti in lingua 
veicolare2:  
1. immersiva, cioè di “bagno linguistico”3, in cui si sceglie di insegnare i contenuti 
della DNL in lingua straniera per una serie di motivazioni (comprensibilità 
all’interno del gruppo linguisticamente eterogeneo di studenti, politica 
dell’istituzione, momento preciso e isolato all’interno della formazione ecc.) ma 
senza stabilire in modo preciso finalità di apprendimento linguistico, delegando 
ad altri momenti formativi o alla volontà dello studente lo sviluppo delle abilità 
linguistiche e privilegiando nella lezione solo l’attenzione all’apprendimento del 
contenuto; 
2. integrata, concentrandosi non solo sul contenuto o sulla lingua ma applicare a 
pieno l’approccio CLIL (Content and Language Integrated Learning), in cui gli 
obiettivi di apprendimento del contenuto si devono appunto integrare a quelli di 
sviluppo linguistico, con pesi diversi a seconda delle finalità del percorso, ma 
rispettando le teorie di acquisizione linguistica4. 
 Tra i due concetti naturalmente ci possono essere situazioni sfumate, ma la confusione 
eccessiva tra l’uno e l’altro polo può creare problemi, soprattutto delusioni nei risultati 
del percorso. Sulla base di questa distinzione c’è anche chi tende a escludere i contesti di 
immersione totale dalla definizione di CLIL5. Paran (2013) lamenta addirittura una 
difficoltà nella bibliografia sul CLIL a dividere tra che cosa sia all’interno di questa 
metodologia e che cosa invece sia altro da essa. Lui stesso fa notare come la distinzione 
sia fondamentale perché nel caso in cui si propongano percorsi immersivi non c’è nessuna 
garanzia che lo studente possa avere un miglioramento linguistico. Sulla difficoltà di 
definire il territorio epistemologico del CLIL ultimamente Serragiotto (2016) ha 
affermato che non in tutti i contesti si può dire di fare CLIL, soprattutto se in realtà si sta 
facendo un corso sulla microlingua di quel settore disciplinare. Noi partiamo da alcune 
                                                          
1 Per una visione d’insieme dell’universo epistemologico e di ricerche pratiche a tutti i livelli 
dell’educazione rimandiamo a Nikula et al. (2016). 
2 Le mutiamo, in parte, da Coonan (2002: 113) e dalla bibliografia ivi citata. 
3 Per il concetto di “bagno linguistico” (dall’inglese “language bath”), spesso presente nella bibliografia sul 
CLIL e sulla didattica di DNL, e in generale per il ruolo della lingua nel CLIL rimandiamo a Llinares et al. 
(2012). 
4 Per riferimenti sulle condizioni favorevoli all’acquisizione rimandiamo al paragrafo 2.2. 
5 Si veda ad esempio Morton e Jakonen (2016). 
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sue considerazioni1 per fare una distinzione tra le caratteristiche del CLIL e delle 
metodologie didattiche a carattere immersivo, senza però concentrarci sull’uso o meno 
della microlingua disciplinare in classe2, quanto piuttosto sull’idea generale della 
didattica. Sintetizziamo in una tabella le caratteristiche che riteniamo essenziali per 
differenziare i due approcci ad una didattica dei contenuti in lingua veicolare.  
 
DIDATTICA DI UNA DISCIPLINA IN LINGUA VEICOLARE 
DIDATTICA IMMERSIVA DIDATTICA INTEGRATA 
La lingua è il veicolo della comunicazione di 
contenuti.  
La lingua è un obiettivo (primario) della 
didattica . 
L’unico obiettivo è l’acquisizione dei 
contenuti quindi la valutazione del percorso si 
basa sulla effettiva acquisizione di essi da 
parte degli studenti. 
Gli obiettivi sono duplici e il percorso può 
dirsi compiuto se entrambi sono acquisiti, 
naturalmente secondo pesi specifici variabili, 
ma comunque con rispettivi ruoli ben definiti. 
La principale causa dell’uso della LS è di 
poter/voler comunicare con un pubblico di 
studenti più ampio e di facilitare il passaggio 
di informazioni. 
La principale causa della decisione di usare la 
LS è la volontà di far apprendere unitamente 
contenuti e lingua. 
La didattica è frontale per quanto concerne la 
lingua (è l’insegnante a produrla), dialogica 
per i contenuti, qualora la didattica dei 
contenuti stessi ne giovi (interagire con gli 
studenti, non per forza in LS, serve a verificare 
la comprensione non a far esercitare la lingua). 
La didattica è continuamente dialogica perché 
gli studenti devono manipolare la lingua e non 
solo i contenuti. 
La lingua della comunicazione viene facilitata 
in modo che sia comprensibile al livello 
linguistico degli studenti, attraverso strumenti 
come l’intercomprensione (se la L1 è vicina 
alla LS) o la semplificazione. Non viene posta 
attenzione sulla tipologia di input: la lingua è 
mero strumento di comunicazione 
contenutistica.  
La lingua della classe è tarata sugli obiettivi e 
sui livelli linguistici degli studenti, facendo 
attenzione a quali input potrebbero essere 
acquisiti (perché nella “zona di 
apprendimento prossimale”) didattizzando i 
testi in modo che tali obiettivi vengano 
appresi o ancora meglio acquisiti3. 
Il contesto didattico è generalmente 
accademico, ma non si esclude di proporre 
attività di immersione anche in altri contesti. 
Il contesto didattico è generalmente scolastico 
(scuole primarie, secondarie o di lingue), ma 
si possono prevedere dei percorsi integrati 
anche nelle università. 
L’istituzione è più o meno forzata a insegnare 
in LS. 
In contesto italiano il MIUR (Ministero 
dell’Istruzione dell’Università e della 
Ricerca) obbliga a proporre percorsi CLIL 
                                                          
1 Soprattutto quelle presenti in Serragiotto (2016: 152-155) ma anche in generale in Serragiotto (2014). 
2 Affronteremo il discorso sul ruolo specifico della microlingua nel paragrafo 4.1. 
3 Rimandiamo al paragrafo 2.2.1 per chiarimenti sulle teorie di acquisizione. 
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nella scuola dell’obbligo ma negli altri 
contesti didattici non c’è nessuna esigenza di 
utilizzare la LS per fare didattica di DNL.  
La lingua può avere uno sviluppo, ma solo 
riguardo alla capacità di comprensione e, se 
previsto, di produzione, ma solo nei limiti 
posti dagli obiettivi della disciplina, ed è 
delegato alla volontà dello studente. 
La lingua è scopo centrale quindi si 
stabiliranno degli obiettivi linguistici precisi 
che saranno presentati, analizzati e utilizzati 
dagli studenti, rispettando tutte le fasi 
dell’acquisizione. 
Durante le attività in classe non è previsto 
divagare da quanto richiesto dai contenuti. 
Oltre a lavorare sui contenuti si  sviluppa la 
lingua e spesso sarà necessario 
decontestualizzare gli elementi linguistici 
oggetto di apprendimento 
 
Lo schema vuole essere un’indicazione generale, ribadendo che probabilmente non ci 
sono contesti in cui sia possibile avere completamente l’uno o l’altro, ma sono due poli 
tra i quali la didattica veicolare si deve muovere consapevolmente.  
La questione che primariamente crea la differenza tra i due poli è la definizione del ruolo 
della lingua, cioè stabilire se l’acquisizione linguistica sia un fatto incidentale o centrale. 
Nella progettazione del percorso tale decisione è fondamentale, anche perché dare un 
peso specifico alla lingua, da bilanciare poi con il contenuto, significa inevitabilmente 
concedere meno spazio al contenuto in sé, alla sua comprensione e/o alla quantità di 
contenuti.  
È necessario calcolare, in fase di progettazione e di scelte, il rischio di dover semplificare 
eccessivamente i contenuti1 (nel caso di didattica immersiva) o addirittura di limitare i 
contenuti per dare spazio all’analisi linguistica (nel caso di integrazione). Ognuna delle 
due possibilità pone dei limiti al lavoro sul contenuto, limiti di natura qualitativa o 
quantitativa2. Sul piano qualitativo perché i mezzi linguistici, degli studenti se non degli 
stessi insegnanti, potrebbero non permettere di andare in profondità nella disciplina. La 
già citata differenza tra BICS e CALP pone una questione centrale: nello sviluppo di una 
                                                          
1 Skinnari e Bovellan (2016) contestano questa necessità dicendo che nei percorsi disciplinari gli insegnanti, 
proprio perché comunicano in LS, si pongono la questione di essere capiti molto più di quanto farebbero in 
una lezione sugli stessi contenuti in L1. Noi, però, facciamo notare come non c’è niente che impedisca agli 
insegnanti di porsi la questione dell’essere compresi anche in una didattica in L1, quindi usare la LS di per 
sé non assicura alcun vantaggio rispetto alla trasmissione dei contenuti, pone solo un ostacolo (l’uso della 
LS) che spinge a maggiore consapevolezza. 
2 Facciamo notare come in una didattica integrata non è detto che ci debba essere semplificazione perché si 
prende come punto di riferimento un pubblico di studenti specifico con uno o più livelli linguistici specifici, 
ma non per forza con un livello di base che imporrà semplificazioni; un contesto didattico immersivo, per 
sua natura, non può fare ricognizioni dettagliate sul livello linguistico di chi frequenterà il corso, ma usare 
la lingua veicolare in modo facilitato cosicché tutti possano comprenderla. 
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LS la capacità di affrontare contenuti cognitivamente sfidanti è direttamente 
proporzionale al livello linguistico (cfr. Luise 2006: 159-186). Ciò può comportare che 
in classi la cui capacità linguistica è limitata l’insegnante sia obbligato ad una 
semplificazione anche del contenuto. Dal quantitativo, invece, il contenuto potrebbe 
essere limitato dall’esigenza, soprattutto in un contesto integrato, di fare attività sulla 
lingua: affinché gli obiettivi linguistici posti siano acquisiti è necessario prevedere di 
dedicarvi tempo, tempo che se ci si esprimesse in L1 sarebbe dedicato al contenuto, o per 
una sua maggior comprensione o per uno studio più ampio. Attraverso una progettazione 
ponderata questi limiti possono essere assottigliati ma difficilmente eliminati del tutto. 
Comunque si inizia un percorso di questo tipo innanzitutto per ragioni linguistiche, quindi 
le limitazioni da una parte saranno compensate dai vantaggi dall’altra.  
Questi “vantaggi” dal lato della lingua, però, devono essere, lo ribadiamo, definiti sin 
dall’inizio. Infatti sono molti gli studi che dimostrano come la didattica dei contenuti 
attraverso una lingua, nello specifico la didattica attraverso l’EMI (English as a Medium 
of Instruction), può non comportare alcun miglioramento sul lato delle abilità linguistiche 
rispetto agli studenti di lingua che non frequentano corsi EMI1. L’inglese è la lingua 
franca per eccellenza, soprattutto nelle diverse comunità scientifiche, quindi è naturale 
che le accademie di tutto il mondo si dotino di corsi in questa lingua e ci sia una vasta 
letteratura scientifica al riguardo2.  Facciamo notare, però, come nella letteratura sull’EMI 
si tenda a non definire se in questi corsi si abbia l’obiettivo di creare integrazione o meno, 
soprattutto a livello universitario. Ancor più che il concetto di CLIL quello di EMI è 
considerato un ombrello sotto al quale convivono realtà didattiche molto diverse3: seppur 
orientate al desiderio di esporre gli studenti ad una maggiore quantità di input in LS, non 
sempre si definisce se questo input è analizzato durante la lezione sul contenuto (cfr. 
Mariotti 2007). Generalmente il concetto di EMI tende ad una didattica immersiva, 
delegando lo sviluppo linguistico ad altri momenti di formazione. La definizione di EMI, 
però, dovrebbe essere tradotta in Inglese Lingua Veicolare, quindi di per sé neutra. 
Crediamo che i rischi maggiori si abbiano quando i corsi EMI non prevedono tanto 
l’utilizzo dell’inglese per permettere la frequenza a studenti di altre lingue e dare un 
                                                          
1 Si guardino gli esempi che fanno Drljača Margić e Vodopija-Krstanović (2017: 18). 
2 Rimandiamo alle ricerche in Drljača Margić e Vodopija-Krstanović (2017: 1-11). 
3 Sulla necessità di stabilire degli schemi descrittivi delle realtà, soprattutto universitarie, che afferiscono 
alla definizione di EMI rimandiamo a Dafouz e Smit (2016). 
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respiro internazionale alle ricerche, ma piuttosto perché si prevede un miglioramento 
delle capacità linguistiche in quella lingua. Citando gli studi di Morton e Jakonen (2016) 
affermiamo che in una didattica meramente immersiva non c’è nessuna certezza di 
progressione linguistica, perché si danno agli studenti gli strumenti per una analisi 
sistematica delle forme linguistiche presentate creando le condizioni minime per 
l’acquisizione linguistica.   
Nella didattica dell’arte in una classe di italiano LS, soprattutto nei contesti che abbiamo 
descritto nel primo capitolo, lo sviluppo linguistico è obiettivo primario1. Di conseguenza 
la nostra riflessione ha lo scopo di verificare quali siano le condizioni per fare in modo 
che si crei vera integrazione e non solo immersione, permettendo di creare dei percorsi il 
cui scopo primario rimanga la trasmissione di contenuti in cui la lingua, però, abbia un 
ruolo primario e non subalterno. Per questo la scelta, ai nostri fini, ricade su metodologie 
integrate. 
 
2.1.2 La nostra scelta: il CLIL  
Il campo epistemologico in cui vorremmo muoverci in questa tesi è quello di una vera 
integrazione tra lingua e contenuti, generalmente indicato con l’acronimo CLIL, visto che 
lo studente che immaginiamo è interessato ad acquisire entrambi.  
Le caratteristiche fondamentali del CLIL possono essere così riassunte2: 
− permette e allo stesso tempo impone una didattica bifocale su lingua e contenuti; 
− propone un lavoro linguistico in un contesto autentico in cui la lingua non è 
obiettivo ma strumento; 
− per facilitare e sostenere la comprensione dei contenuti sono utilizzate strategie di 
scaffolding; 
− si presta ad una didattica interattiva, cooperativa e laboratoriale. 
Per i nostri scopi è necessario indagare quali siano i vantaggi, innanzitutto linguistici, di 
una didattica integrata e quali siano fattori che facilitino tale integrazione. Innanzitutto 
sottolineiamo che proporre a degli studenti di LS di lavorare con le proprie abilità 
linguistiche con dei contenuti significa inserire lo studio della lingua in “un contesto 
                                                          
1 Il contesto universitario è una realtà al limite delle nostre riflessioni proprio perché qui l’italiano è 
principalmente “medium of instruction”, ma non è detto che in alcuni contesti non si decida di passare da 
metodologie immersive a integrate. 
2 Indichiamo in Coyle et al. (2010) il riferimento principale sull’argomento.  
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ritenuto motivante e prestigioso” (Barbero e Clegg 2005: 14). Motivante, naturalmente, 
se lo studente ha come obiettivo apprendere quei contenuti, a prescindere se questa 
motivazione sia intrinseca (l’apprendimento dei contenuti è imposto dal suo percorso di 
studi o da esigenze specifiche), o estrinseca (l’apprendimento dei contenuti è una scelta 
libera e personale)1. Un CLIL su contenuti ritenuti motivanti può generare un transfer 
motivazionale positivo: gli studenti sono motivati ad approfondire quella tematica e 
saranno sempre più motivati a studiare la lingua e, viceversa, la percezione che attraverso 
il CLIL si migliora la lingua genererà maggiori motivazioni ad avvicinarsi al contenuto2. 
Lavorare in LS con i contenuti supera, come dice Marsh, la pratica generale dei corsi di 
lingua in cui prima si imparano delle cose e in un secondo momento (forse) si utilizzano: 
nel CLIL “si usa mentre si impara e si impara mentre si usa”3. Il CLIL, infatti, crea 
continuamente dei gap comunicativi che dovranno essere riempiti dall’interlingua dello 
studente.  
Prendendo spunto da quanto dice Halbach (2014), per capire l’impatto della didattica 
veicolare sulla lingua è necessario tenere in considerazione che in un ambiente CLIL lo 
studente è sottoposto a delle sfide per le quali le sue risorse linguistiche potrebbero non 
essere sufficienti. Questo non è un limite ma come una potenzialità. L’insegnante CLIL 
dovrà fare in modo di fornire quelle risorse allo studente in modo che sia in grado sia di 
comprendere l’input sia di esprimere il suo pensiero al riguardo. Non si può, però, 
delegare la crescita linguistica dello studente al mero sforzo interlinguistico, perché in 
questo caso si ricadrebbe su dinamiche immersive. Questi bisogni linguistici generati dai 
gap comunicativi della didattica disciplinare in qualche modo devono essere previsti in 
fase di progettazione, così da pianificare come fornire le risorse necessarie.  
Il CLIL non impone attenzione solo in fase di progettazione ma anche di realizzazione e 
quindi di approccio didattico. In una lezione disciplinare, non solo in LS, è necessario 
fare una riflessione su quale tipologia di didattica si vuole attuare, cioè autoritaria o 
dialogica4. Nel primo caso si dà maggiore importanza al contenuto, nella seconda alla 
comprensione dello stesso attraverso la negoziazione e lo sforzo interlinguistico dello 
                                                          
1 Per la distinzione tra una motivazione intrinseca ed estrinseca rimandiamo a Deci e Ryan (1985). 
2 Ci occuperemo dei pesi della motivazione, sia nello specifico dei nostri percorsi sia in generale nel 
paragrafo 4.2.1. Per la tipologia di materie che si adattano meglio ad un percorso CLIL rimandiamo a 
Serragiotto (2016: 159-160). 
3 Marsh citato in Cherubini (2016: 111). Parentesi o non parentesi? Armonizzare 
4 Per questa distinzione si faccia un confronto con quanto detto in Llinares et al. (2012: 50-70). 
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studente. Entrambe le dinamiche secondo Llinares dovrebbero essere usate, nonostante si 
debba tener presente che maggiore sarà la frontalità e minore saranno le occasioni di 
integrazione, perché lo studente non avrà modo di analizzare, riflettere e utilizzare la 
lingua. Uno stile autoritario, però, non solo comunica il contenuto, ma anche il modo in 
cui va espresso. Uno stile dialogico espone gli studenti a diversi modi di esprimere il 
contenuto, non solo quello dell’insegnante ma anche dei suoi compagni (Llinares et al. 
2012: 60-70).  
La scelta dei contenuti oggetto di integrazione non è naturalmente secondaria. Non ci si 
può esimere dal valutare il fatto che non tutti i contenuti saranno validi per tutti i livelli 
linguistici. Ad esempio contenuti dall’elevato grado di astrazione saranno difficili da 
affrontare per studenti dalle limitate risorse linguistiche, mentre al contrario saranno più 
facili da capire contenuti che danno la possibilità di manipolazioni dirette che per se stesse 
dimostrano e facilitano la comprensione (se lo studente sa cosa fare significa che ha 
capito), oppure contenuti la cui comprensione non si basa solo sull’uso delle parole ma 
anche di oggetti presenti nel contesto, o facilmente collegabili a esperienze vissute (cfr. 
Barbero e Clegg 2005: 57)1. In una didattica immersiva il problema sarebbe minore 
perché quello che si dovrebbe fare è solo dare un supporto tale agli studenti in modo che 
possano comprendere ciò di cui si sta parlando. Se invece si tratta di una didattica, almeno 
prevalentemente, integrata allora ogni contenuto sarà più o meno adatto all’acquisizione 
di alcune forme linguistiche: ci saranno contenuti in cui uno studente con limitate risorse 
non potrà interagire, cioè non potrà acquisire le forme linguistiche adatte a riempire il gap 
comunicativo creato dalla disciplina, o al contrario alcuni contenuti richiederanno una 
interazione così semplice da non permettere alcuno sforzo dell’interlingua di un parlante 
avanzato. Compito dell’insegnante, sia in fase di progettazione che di realizzazione, 
quello di intuire le potenzialità linguistiche dei contenuti in relazione al contesto didattico 
a cui saranno proposti. 
Per quanto detto sinora sembra che il CLIL si adatti solo a contesti classe omogenei, in 
cui cioè le abilità linguistiche degli studenti si possono far afferire allo stesso livello, così 
da poter facilmente individuare i bisogni linguistici che la classe avrà per poter 
comprendere i contenuti e gli obiettivi linguistici più adatti da far emergere e acquisire. 
                                                          
1 Nello specifico dei nostri obiettivi parleremo dell’importanza della valutazione del rapporto tra 
concretezza e astrattezza nell’arte nei paragrafi 4.2.2 e 4.2.3, mentre nel paragrafo 5.1.3 dell’importanza di 
legare questo contenuto all’esperienza. 
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In realtà il lavoro sui contenuti può essere adatto anche con classi con abilità linguistiche 
differenziate, perché mantenendo i contenuti costanti si può variare la “lingua”. Sia nel 
senso che uno stesso contenuto può essere presentato a studenti con abilità diverse 
ponendosi modalità e obiettivi diversi, sia in contesti in cui in una stessa classe convivono 
livelli diversi del Quadro comune. 
In generale ci sono due direttrici da seguire nel proporre il CLIL a studenti con obiettivi 
linguistici diversi: 
− differenziare: variare le attività proposte ai diversi studenti ma senza variare 
l’input; 
− stratificare: cambiare l’input e la testualità proposta, adattandoli alle competenze 
linguistiche degli studenti e alla possibilità che siano comprensibili, quindi 
acquisibili1. 
La stratificazione pone problemi minori perché si esaurisce in fase di pianificazione e 
preparazione dei materiali. Più complessa la situazione in caso si sia costretti a 
differenziare non l’input, ma i compiti dati agli studenti e i risultati attesi. Queste due 
strategie di differenziazione sono utili nella progettazione di un CLIL sia per saper 
adattare uno stesso percorso integrato a diversi contesti didattici, che condividono gli 
obiettivi riguardo al contenuto ma non il livello di lingua. Risultano fondamentali nel caso 
in cui nella stessa classe dove si propongono attività integrate convivano studenti ad un 
diverso grado di sviluppo interlinguistico. Questi contesi sono generalmente indicati con 
l’acronimo CAD (Classe ad Abilità Differenziate), benché in realtà Caon faccia notare 
che difficilmente si opera in contesti in cui ci sono studenti allo stesso livello e che la 
CAD non è una categoria del reale ma piuttosto “un modo di osservare la classe perché 
in fondo tutte le classi sono CAD” (Caon, 2008: 57). Visto che i percorsi CLIL potrebbero 
allargare gli orizzonti della classe basata sul livello linguistico ed essere proposti a 
studenti con diversi stadi di sviluppo, vorremmo verificare quali attenzioni si dovrebbero 
avere in una CAD. Innanzitutto è necessario stabilire quello che Convery e Coyle (1993: 
8) chiamano il “core work”, cioè adatto e necessario a tutti, e il “branching work”, che 
tiene in considerazione gli interessi e le abilità dei singoli. Convery e Coyle indicano poi 
diversi modi per differenziare il lavoro all’interno di una CAD:  
                                                          
1 Sulla differenza tra stratificare e differenziare rimandiamo a Coonan (2002) e Pedrana (2008). 
22 
 
− cambiare il testo mantenendo i contenuti, quindi dare input diversi a diverse parti 
della classe; 
− dare dei supporti ad alcuni gruppi per lavorare sullo stesso input; 
− aspettarsi un risultato diverso da diversi gruppi; 
− esercitare abilità diverse; 
− prendere un punto di vista diverso così da incontrare interessi diversi; 
− dare compiti diversi sullo stesso testo; 
− l’uso della tecnologia. 
Il tutto con il doppio obiettivo di rendere comprensibile l’input1 e di creare occasioni di 
acquisizione linguistica per tutte le tipologie di studente.  
Un altro aspetto che rende le riflessioni sulle CAD utili nella progettazione di percorsi 
CLIL è che, come dice Caon (2008: 66), si devono variare il più possibile le modalità di 
insegnamento, passando da momenti frontali a lavori di gruppo, individuali, di coppia, 
cosicché si diano quante più occasioni possibile perché emergano dagli studenti i bisogni 
linguistici creati dai compiti dati dall’insegnante. In sintesi abbiamo selezionato alcune 
caratteristiche del CLIL che permettono di creare le condizioni per uno sviluppo 
linguistico che possiamo così riassumere:  
− il lavoro con e sui contenuti può essere motivante per gli studenti; 
− stimola un learning by doing degli obiettivi linguistici; 
− si generano gap comunicativi che spingono allo sviluppo dell’interlingua; 
− è molto adatto a contesti di tipo CAD. 
Non vogliamo, però, assolutizzare la validità di questa metodologia, per non farci 
trascinare eccessivamente da quella che Paran (2013: 334) definisce “retorica celebrativa 
che domina il dibattito” sul CLIL, lamentando che questi e altri pregi che la bibliografia 
sul CLIL sottolineano non sono in realtà supportati da sufficienti studi. Anche quando 
questi studi vengono fatti non sono mai coinvolti esperti dei contenuti di cui si intraprende 
l’integrazione, quindi risultano parziali. Sostiene che moltissima della bibliografia del 
settore2 ignora i benefici tratti dal contenuto, o addirittura ignora eventuali deficienze. 
Anzi in alcuni case study si dimostra proprio che le classi CLIL apprendono meno 
                                                          
1 Sull’importanza della comprensibilità dell’input nel CLIL rimandiamo Coyle et al. (2010: 53-55). 
2 Rimandiamo all’intero articolo che cita molti degli studi o degli studiosi sin qui citati. 
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contenuti delle classi in cui il contenuto è appreso in L1. Per evitare possibili fallimenti 
indica delle caratteristiche di quei contesti in cui il CLIL può dare risultati migliori: 
− livello soglia degli studenti; 
− livello linguistico alto degli insegnanti; 
− preparazione specifica dei docenti alle metodologie CLIL, soprattutto per davvero 
far dischiudere tutte le potenzialità comunicative del lavoro sulla disciplina. In 
alcuni casi, poi, gli insegnanti tendono a pensare che se gli studenti fossero già in 
possesso degli strumenti linguistici per comunicare durante la lezione sul 
contenuto allora non sarebbe necessario proporre attività linguistiche. In questi 
casi si scivola dall’integrazione all’immersione, senza tenere a mente che in ogni 
caso è necessario prevedere attività mirate a uno sviluppo linguistico;  
− il CLIL deve essere riconosciuto da tutti come un plusvalore altrimenti, se non è 
richiesto, non serve. 
Molte delle sue critiche comunque si riferiscono ad una visione del CLIL come un 
concetto “ombrello” sotto il quale convivono realtà molto diverse, per l’appunto 
immersive e integrate1.  
Per fare in modo che un percorso CLIL sia efficace crediamo sia necessaria una fase di 
programmazione approfondita. Nello stabilire gli obiettivi del percorso è innanzitutto 
fondamentale tenere a mente le 4 C di Coyle (Coyle et al. 2010):  
− Contenuto: cosa vogliamo far apprendere riguardo sia le abilità necessarie al 
contenuto sia le nozioni, ma – aggiungiamo noi – anche riguardo la metodologia 
didattica che il contenuto prescelto richiede per apprendere in modo efficace le 
une e gli altri. 
− Comunicazione: la lingua intesa non come mero sistema grammaticale (benché 
non vada ignorato) ma come strumento per lavorare sul e con il contenuto. Quindi 
programmare quali strumenti comunicativi saranno di volta in volta esercitati o 
appresi durante la lezione.  
− Cognizione: cioè dosare la sfida cognitiva richiesta agli studenti in prima persona.  
                                                          
1 Anche Coonan (2014) mette in guardia dai rischi di una didattica squilibrata, nel suo caso critica i casi in 
cui ci si concentra sulla memorizzazione dei contenuti senza valutare l’apprendimento linguistico. 
Rimandiamo ancora anche a Serragiotto (2016) per riflessioni sul fatto che la metodologia CLIL non è 
adatta a tutti i contesti. 
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− Cultura: nel senso che la lezione CLIL dovrebbe portare alla luce i diversi modi 
che le diverse culture hanno per risolvere i bisogni concreti, anche la storia del 
Paese dove viene parlata quella LS, le abitudini ecc. 
Per mettere in pratica questi obiettivi Meyer (2010) indica le seguenti strategie: 
1. Ricchezza dell’input, che, quindi, sia significativo, sfidante e autentico. 
Significativo nel senso che quando possibile le tematiche dovrebbero essere 
generali e affrontare problemi globali, ancor meglio se legate alla vita quotidiana 
degli studenti. 
2. Supportare l’apprendimento, sia nella comprensione sia nella produzione, 
mantenendo una prospettiva in cui bisogna sostenere lo studente in modo che 
arrivi con le proprie forze al completamento del compito con l’idea che “niente ha 
più successo del successo” (Meyer, 2010: 15). 
3. Interazione ricca e stimolo dell’output: fare in modo che lo studente produca 
lingua dimostrando di aver capito i contenuti. 
4. Aggiungere una dimensione (inter)culturale. 
5. Apprendimento sostenibile, nel senso che ciò che noi insegniamo in classe sia 
davvero acquisibile dagli studenti. 
 
Per spiegare questa procedura di programmazione Meyer utilizza un espediente grafico 
che chiama “piramide del CLIL”1 (figura 1). 
 
Figura 1 – Piramide del CLIL (Meyer 2010: 24) 
                                                          
1 Spiegata in modo completo in Meyer (2012). 
25 
 
Il primo passo è selezionare il contenuto e, aggiungiamo noi, anche la prospettiva con la 
quale si decide di proporlo. In questa tesi indichiamo la visione generale dell’arte proposta 
agli stranieri nel capitolo 3, mentre nel paragrafo 6.2 definiamo i contenuti particolari 
oggetto del nostro CLIL.  
Il secondo passo è costruire il materiale di supporto per gli studenti, cercando di dare un 
input multimodale per venire incontro agli stili di apprendimento degli studenti e attivare 
le abilità linguistiche. Questo sarà fatto nei percorsi sull’arte marchigiana nel paragrafo 
6.3. 
Il terzo passaggio proposto da Meyer riguarda la progettazione dei task, che devono 
stimolare sia le abilità di pensiero sia una interazione autentica nella classe. Alcuni 
possibili compiti nella classe di italiano attraverso l’arte li indichiamo nel paragrafo 5.2 
ma una riflessione sul rapporto tra TBLT (Task Based Language Teaching) e CLIL sarà 
oggetto di uno dei prossimi paragrafi, per l’esattezza il 2.3.  
La conclusione del percorso disegnato da Meyer è la previsione di quale output si richiede 
alla classe. Questo aspetto sarà trattato nella costruzione della Unità Didattica sull’arte 
nel paragrafo 5.3. 
 
2.2 Creare le condizioni per l’acquisizione linguistica: teorie di riferimento 
 
2.2.1 Le condizioni favorevoli all’apprendimento linguistico 
Se lo sviluppo linguistico è preoccupazione primaria nella progettazione di un percorso 
sull’arte nella classe di italiano LS, allora è necessario stabilire anche quali siano le 
metodologie e gli approcci che riteniamo favorevoli per creare le condizioni migliori 
affinché questo sviluppo abbia luogo. Evidenziamo quindi delle direttrici che 
costituiscono la base su cui poggiano le strategie didattiche1 e le attività attraverso le quali 
integriamo arte e italiano. 
 
PRIVILEGIARE UNA GLOTTODIDATTICA UMANISTICA 
L’approccio che riteniamo più adatto alle nostre esigenze è quello che da decenni viene 
definito “umanistico-affettivo”. Nei contesti che immaginiamo gli studenti sono in età 
adulta quindi hanno scelto di iniziare a studiare l’italiano consapevolmente e liberamente, 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 5.3 per la definizione di queste strategie. 
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ritenendo in qualche modo che questo possa essere un contributo alla propria crescita 
personale. Per questo è necessario scegliere un approccio che abbracci la totalità della 
persona-studente, centrando su di essa e sulle sue motivazioni la didattica. La definizione 
“approccio umanistico-affettivo”, come fa notare Balboni (citato in Chini e Bosisio 2014: 
212), può risultare imprecisa, a partire dal fatto che definirlo “approccio” non è corretto 
perché si concentra solo sullo studente, non analizzando gli altri fattori della didattica 
(l’insegnante e la disciplina). Anche la parola “affettivo” potrebbe spingere a concentrarsi 
troppo su un rapporto eccessivamente empatico tra insegnante e studente. Per queste 
ragioni, come fanno Chini e Bosisio (2014: 212-217), adottiamo la definizione di 
“glottodidattica umanistica”. Essa si basa “sulla centralità che assumono l’affettività, la 
fisicità, la relazionalità, le caratteristiche di personalità dell’individuo, la tensione verso 
l’autorealizzazione” (Luise 2006: 78). In una didattica umanistica non ci si concentra sulla 
necessità di raggiungere determinati obiettivi, imponendoli allo studente, ma al contrario 
si parte dalle sue motivazioni, disegnando la didattica sulle sue esigenze. Come dicono 
Chini e Bosisio (2014: 213), i risultati migliori questo approccio li dà con classi non 
troppo numerose e adulte, in quanto si può analizzare in profondità cosa spinge ognuno 
allo studio della lingua, sfruttando le motivazioni intrinseche, tipiche dell’adulto, rispetto 
al giovane di solito guidato da motivazioni esterne (le aspettative dei genitori, l’esigenza 
di ottenere un buon voto a scuola ecc.).  
Scegliendo una prospettiva umanistica la motivazione ricopre, quindi, un ruolo 
fondamentale. Su come e perché l’arte nello specifico possa risultare motivante 
rimandiamo il discorso al paragrafo 4.2.1. In generale, però, crediamo che per creare un 
ambiente didattico motivante sia necessario tenere presente l’acronimo proposto da 
Pugliese (2017: 9-11): GPS (Gruppo, Predisposizione, Sollecitazione e Sorpresa)1. Lo 
studioso inglese sottolinea come per far esprimere la motivazione degli studenti sia 
necessario innanzitutto creare un ambiente favorevole, cioè un gruppo di lavoro coeso. 
Poi bisognerà fare in modo di predisporre questo gruppo alla didattica, perché per 
imparare qualcosa è necessario innanzitutto che gli studenti siano pronti a farlo e non 
siano in uno stato emotivo e psicologico che non permetta di focalizzarsi sulla lezione. 
Decidere di scegliere una glottodidattica umanistica significa anche avere una prospettiva 
olistica dell’essere umano, con i suoi problemi, le sue preoccupazioni, prestando quindi 
                                                          
1 Traduciamo noi da Group, Priming, Sollecitude and Surprise. 
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attenzione alla creazione di uno stato emotivo pronto a lasciare tutte le distrazioni fuori 
dall’ambiente didattico. Questo è importante perché, come dice Begotti (2010: 9), “per 
apprendere si sente la necessità di una zona esperienziale separata dalla realtà, di uno 
spazio potenziale in cui esercitare ciò che si è appreso e le proprie emozioni e che viene 
messo in atto nel momento in cui l’individuo inizia ad apprendere”. Infine è necessario 
sollecitare, e noi aggiungiamo sostenere, la motivazione sull’argomento specifico, 
sfruttando anche l’effetto sorpresa. Tutti gli elementi curiosi, accattivanti, imprevisti, 
stupefacenti terranno l’attenzione dello studente alta, quindi vanno tenuti in grande 
considerazione durante la didattica, non come situazioni incidentali ma già in fase di 
programmazione. 
Oltre all’importanza della motivazione1 sottolineiamo i seguenti tratti distintivi della 
glottodidattica umanistica: 
− Lo studente viene visto come persona e non solo come apprendente, quindi le sue 
esperienze personali, le sue inclinazioni, le sue peculiarità devono essere 
sottolineate e rese strumenti per facilitare il suo rapporto con l’acquisizione 
linguistica (cfr. Luise 2006: 92-100). 
− L’insegnante non interpreta il proprio ruolo come “fonte di informazioni” ma si 
pone come facilitatore di un processo, dando gli strumenti allo studente per essere 
assoluto protagonista, passando da un’idea trasmissiva e direttiva ad una visione 
del proprio ruolo come tutor. Questo anche nella convinzione che non si può 
insegnare tutto ciò che serve agli studenti quindi è meglio innanzitutto stimolare 
delle capacità di apprendimento, quindi insegnare ad apprendere.  
− Si costruisce una didattica sui bisogni dei singoli studenti, instaurando con loro 
un patto formativo che chiarisca come si arriverà a rispondere alle loro esigenze, 
rendendo protagonista il discente non solo in fase conclusiva ma anche in fase di 
progettazione. (cfr. Ciliberti 2012: 173-183). 
− Bisogna lavorare su un apprendimento significativo, affinché gli studenti 
percepiscano che quanto si sta facendo è necessario per esprimere sé stessi e non 
per imparare delle regole formali da rispettare o degli elementi linguistici astratti 
e regolativi (cfr. Caon 2006: 10-11). 
                                                          
1 Sulla centralità della motivazione nella glottodidattica umanistica rimandiamo anche a Titone (1976 e 
1986) e a Caon (2006). 
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− In conclusione diciamo che questa visione di glottodidattica è da privilegiare ma 
non da seguire pedissequamente. Crediamo che apporti da altri approcci o metodi 
siano da tenere in considerazione, come ad esempio la necessità di avere dei 
momenti trasmissivi e frontali, oppure più spiccatamente “grammaticali” quando 
non “traduttivi”.  
 
MECCANISMI NEUROLOGICI ALLA BASE DELL’ACQUISIZIONE DEGLI INPUT 
Una volta che abbiamo definito l’importanza di “chi” è protagonista dell’apprendimento, 
è necessario studiare “come” lo studente impara una lingua, cioè quali sono quei 
meccanismi alla base dell’apprendimento che devono essere tenuti a mente quando si 
progetta un’azione didattica. Ci sono diverse prospettive su come si acquisisca una lingua 
(Ciliberti 2012: 42-60) ma ancora oggi quella che sembra essere, come afferma la stessa 
Ciliberti, “la più completa ed influente sulla pedagogia linguistica” è quella di Krashen 
(Ciliberti 2012: 48). Citiamo le sue idee principali (cfr.  Ciliberti 2012: 45-50), perché 
costituiscono la base della nostra didattica, ma faremo in modo di mediare alcune sue 
posizioni notoriamente troppo nette: 
− nello studio di una lingua c’è differenza tra apprendimento (consapevole, 
strutturato, esplicito e sistematico) e acquisizione (processo inconsapevole, 
involontario e naturale). Krashen dice di mirare solo all’acquisizione, in quanto 
l’apprendimento non genera vere capacità comunicative, addirittura rischiando di 
rendere gli elementi appresi presenti nella memoria dell’allievo solo per poco 
tempo. Siamo d’accordo ma crediamo ci sia una gradualità, nel senso che 
l’acquisizione profonda della L2 è un percorso che passa anche da fasi di 
apprendimento strutturati e consapevoli, non potendo delegare tutto 
all’inconsapevolezza e alla naturalità (cfr. Urgesi 2008). Tra i due concetti 
vediamo quindi un continuum, riconoscendo l’esigenza di arrivare ad una 
profonda acquisizione nel modo più naturale possibile, ma senza delegittimare 
fasi di apprendimento esplicito e sistematizzato.1 
− Lo studente quando parla in LS, in una fase di apprendimento consapevole, 
utilizza un monitor che gli permette di controllare e eventualmente correggere 
quanto sta comunicando. Questo avviene solo in date condizioni: se lui ha tempo 
                                                          
1 Per questa ragione d’ora in poi i due termini saranno qui usati prevalentemente come sinonimi. 
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sufficiente per elaborare i dati; se si concentra sulla forma e quindi può pianificare; 
se conosce la regola implicata. Sottolineiamo che proprio il venir meno della 
funzione di monitor rappresenta il passaggio da apprendimento a acquisizione, 
cioè gradualmente le condizioni che permettono di attivare il monitor saranno 
sempre meno importanti e lo studente sarà in grado di correggersi sempre più 
velocemente fino a non sbagliare più quel dato elemento. 
− Affinché l’acquisizione abbia luogo, cioè l’input si tramuti in intake, deve essere 
inattivo il “filtro affettivo”, cioè lo studente non dovrebbe essere in uno stato di 
ansia. Tuttavia è auspicabile prevedere delle sfide per il discente, cioè il clima 
rilassante e rilassato non si deve tradurre in attività semplici, che in quanto tali 
saranno portate a termine dallo studente senza creare in lui preoccupazioni, ma 
anche da momenti cognitivamente sfidanti, mediando il rischio di fallimento dello 
studente (e conseguente stato di frustrazione) con lo stimolo a svolgere compiti 
complessi. 
− È preferibile far focalizzare gli studenti sui contenuti che vogliono esprimere 
piuttosto che sulla forma, nella convinzione che proprio quando ci si dimentica di 
come ci si sta esprimendo si passa ad un uso naturale della L2. In quest’ottica non 
è necessario proporre una fissa gradualità dei contenuti da esprimere, ma piuttosto 
lavorare su una competenza dei processi con cui si esprimono. 
− È necessario rispettare un ordine naturale negli elementi presentati allo studente, 
in quanto c’è una sequenza innata delle strutture linguistiche acquisibili. 
L’acquisizione ha luogo solo se si è esposti a input comprensibili, cioè quando 
allo studente viene proposto un input “che appartiene ad uno stadio 
immediatamente successivo e che, pur essendo nuovo, viene capito con l’aiuto di 
informazione contestuale, linguistica o extralinguistica” (Ciliberti 2012: 49). Un 
elemento linguistico troppo distante dallo stadio di evoluzione dello studente al 
massimo potrebbe essere appreso, cioè lo studente potrebbe capire come 
quell’elemento funziona, ma mai acquisito, cioè non sarebbe mai capace di usarlo 
nel momento giusto. 
Ci soffermiamo su quest’ultimo punto perché lo riteniamo centrale nella didattica 
integrata di lingua e contenuti. È, infatti, per nulla semplice quando si lavora su una DNL 
selezionare solo input comprensibili e nella zona di apprendimento prossimali, la didattica 
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dei contenuti potrebbe imporre di presentare forme lontane dal livello degli studenti. In 
questi casi si può operare in diversi modi a seconda delle possibilità: 
− delegare a momenti successivi la sistematizzazione di quegli elementi; 
− variare l’input in modo che presenti forme linguistiche adeguate, senza generare 
impoverimenti concettuali; 
− non stabilire le parti dell’input non acquisibili come obiettivi linguistici, ma 
semplificarli in modo che non risultino un ostacolo alla comprensione. 
Soprattutto nel CLIL l’input deve assolutamente essere comprensibile, altrimenti 
avremmo fallito l’obiettivo di fare apprendere i contenuti. Lo strumento principe che 
facilita la comprensione è la negoziazione: in cui parlanti con “diversi livelli di 
competenza, nell’intento di superare o prevenire impasse comunicativi, modificano la 
forma linguistica, la struttura conversazionale, il contenuto o tutti e tre questi livelli” 
(Long, cit. in Valentini 2016a: 11). Riprendendo quanto si diceva riguardo la possibilità 
di lavorare con le CAD, avere una classe con livelli interlinguistici diversi è un vantaggio 
perché spinge a continui confronti. La negoziazione può avere due direzioni: 
− dallo studente al docente, o dal parlante meno esperto al parlante ad uno stadio 
interlinguistico maggiore; 
− dal docente allo studente, o dal parlante consapevole di essere più esperto al 
parlante meno esperto1. 
Nel primo caso il focus sarà sulla comprensione dei contenuti e l’insegnante (o il parlante 
più esperto se ha compreso meglio i contenuti) sarà spinto a dare un input ancor più ricco. 
Se invece è lo studente a dominare la conversazione e l’insegnante interviene sarà 
tendenzialmente per concentrarsi sulla forma. Nel primo caso l’interlingua sarà usata, a 
prescindere da qualsiasi errore, per comprendere meglio i significati, nel secondo caso ci 
saranno delle possibilità di sviluppo interlinguistico correggendo gli sbagli nel 
comunicare il contenuto.  
Questo ci conduce ad una ulteriore riflessione: dobbiamo chiederci come può un input, 
adeguato rispetto allo sviluppo dello studente, diventare intake. Valentini (2016a) dice 
che può avvenire solo se lo studente si concentra sia sul contenuto sia sulla forma 
                                                          
1 Mutiamo le definizioni da Mariotti (2007: 57-60), adattandole al nostro discorso. 
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attivando il noticing1. L’input, come dice Sharwood Smith (citato in Grassi, 2016: 118), 
“è un dato linguistico potenzialmente processabile che viene messo a disposizione, per 
caso o intenzionalmente, dello studente di lingua”. Se però non diventa un’evidenza per 
lo studente non si potrà avere alcuno sviluppo linguistico2. Il noticing è il momento che 
permette allo studente di avviare il processo di acquisizione. Esso viene facilitato secondo 
Valentini (2016a: 15-17) attraverso due tecniche: il potenziamento dell’input e la 
focalizzazione sulle forme. Potenziare l’input significa arricchirlo quanto più possibile, 
ad esempio attraverso la ridondanza. La focalizzazione sulle forme non prevede la 
variazione dell’input, mantenuto nella sua autenticità, ma attira direttamente su di esso 
l’attenzione del discente. In ogni caso si dovrà passare ad una analisi contemporanea del 
contenuto del messaggio e della sua forma linguistica. Valentini fa anche notare che per 
lo studente concentrarsi su entrambi i poli del messaggio, forma e significato, non è 
affatto un problema, anzi è naturale collegare i pensieri al modo di esprimerli. 
Questa riflessione sulla comprensiblità dell’input non significa che lo studente vada 
sempre difeso da situazioni che potrebbero sfidarlo, ma al contrario è utile andare alla 
ricerca di situazioni comunicative che lo stimolino a prendersi dei rischi, cioè a lasciare 
continuamente la sua zona di confort entro la quale le sue abilità linguistiche sono 
sufficienti ad esprimersi. Questo è utile per una serie di ragioni. La prima è che potrebbe 
portare alla luce una differenza tra le intenzioni comunicative dello studente e le sue reali 
risorse linguistiche. In secondo luogo si crea un momento in cui lo studente si espone alla 
possibilità di sbagliare e quindi, se previsto, di essere corretto. Lo studente fa questi sbagli 
senza ansia visto che è chiaro che sta “rischiando” (cfr. Macaro 2014). Qui risiede la 
grande potenzialità del lavoro CLIL: l’interazione con i contenuti genera continuamente 
dei gap comunicativi che lo studente è chiamato a riempire con la propria interlingua. Sia 
in fase di comprensione, visto che a differenza della lezione di lingua non sono nuove 
solo le forme ma anche i contenuti. Sia in fase di produzione, perché una volta compresi 
i contenuti lo studente sarà spinto a reperire le risorse linguistiche per esprimerli, per dare 
la propria opinione oppure per chiedere un chiarimento. Anche questi gap devono essere 
posti nella zona di apprendimento prossimale, altrimenti non potranno essere 
                                                          
1 Il noticing è definito da Valentini (2016a: 14) come la “registrazione cognitiva di uno stimolo sensoriale 
e il suo immagazzinamento nella memoria di lavoro per la successiva elaborazione”. 
2 In questo risiede la maggiore differenza tra una didattica integrata, attenta al noticing, e una didattica 
immersiva, che ignora l’esigenza da parte dello studente di notare il funzionamento dell’input. 
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un’occasione di acquisizione, ma solo una possibile frustrazione dal momento che le 
forme per esprimersi non saranno davvero utilizzabili. 
Le teorie di Krashen hanno generato il cosiddetto “approccio naturale”1, che parte 
dall’analisi di come naturalmente un essere umano apprenda un sistema linguistico, a 
prescindere dal fatto che sia la sua lingua materna o seconda2.  
Conoscere questi meccanismi naturali può essere utile anche per una didattica basata sui 
contenuti, così da non disperdere input o fornire input inadeguati. Citiamo, quindi, alcuni 
principi sul funzionamento del cervello riguardanti l’apprendimento di una lingua 
straniera. In questo campo la teoria che appare più completa e più proficua in classe è la 
visione bimodale di Danesi3. Questa teoria si può sintetizzare in tre principi: 
1. Principio della neurofunzionalità, cioè l’insegnante dovrebbe rispettare i processi 
neurologici che caratterizzano l’apprendimento, soprattutto nel momento in cui 
costruisce l’unità didattica. 
2. Principio della fluenza concettuale, cioè tutti gli elementi della lingua 
(grammatica, lessico, sintassi ecc.) dovrebbero essere collegati ai pensieri, agli 
atteggiamenti della persona. 
3. Principio della pragmaticità, cioè l’obiettivo della didattica è lo sviluppo della 
capacità dello studente di usare autonomamente il codice nelle situazioni reali, per 
è utile che ogni input sia contestualizzato.  
Il primo di questi principi è quello più prettamente neurolinguistico: nel progettare la 
didattica si tengono in considerazione alcune caratteristiche del cervello umano, a partire 
dal concetto di complementarietà emisferica, cioè che il cervello è formato da due 
emisferi, il destro definito spesso a prevalenza globale (più intuitivo, emotivo e 
concentrato sulla connotazione) e sinistro (sequenziale, logico, analitico e denotativo) 
(Danesi, 2015: 49-54). I due emisferi lavorano in collaborazione ma per rispettare il 
funzionamento naturale del cervello è auspicabile prima attivare l’emisfero destro, 
fornendo un input “contestualizzato, sensoriale, e ricco di connotazioni personologiche”, 
poi il sinistro, attraverso analisi più precise e logiche, passando a modalità didattiche più 
                                                          
1 È noto come l’approccio naturale sia parte integrante della glottodidattica umanistica (cfr. Chini e Bosisio 
2014: 215). 
2 D’ora in avanti i termini “acquisizione” e “apprendimento” saranno usati come sinonimi. 
3 Ci riferiamo soprattutto a Danesi (2015) ma anche a Danesi (1988a e 1988b). Per una analisi anatomica 
dei processi neurologici si guardi Fabbro (1996). 
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“formali”1. Il secondo principio si potrebbe sintetizzare dicendo che è necessario 
stimolare la capacità degli studenti nel “pensare in LS”, cioè nel percepire un così 
profondo legame con la lingua bersaglio da poter codificare i propri pensieri in quel 
codice. Il terzo principio, quello della pragmaticità, si collega all’esigenza che Danesi 
chiama “contestualizzazione” (2015: 91-93), cioè di calare l’input in un contesto 
significativo per lo studente. Un input non è significativo a prescindere, cioè l’importanza 
e l’efficacia di un pezzo di lingua a cui lo studente è esposto non è data intrinsecamente, 
ma deriva dal contesto che aiuta e stimola lo studente a capire, immagazzinare e 
successivamente riutilizzare ciò che studia. Danesi punta molto l’attenzione anche 
sull’importanza della contestualizzazione visiva, in cui le immagini e i video giocano un 
ruolo decisivo per calare quanto si sta studiando nella realtà concreta. Altro fattore da 
tenere in considerazione per fornire una esperienza didattica pragmatica è la 
“personalizzazione” di quanto si sta facendo (cfr. Danesi 94-96), cioè il legame tra gli 
strumenti linguistici proposti e l’espressione della persona-studente2. 
Questi principi hanno prodotto nel secolo scorso3 strumenti di progettazione della 
didattica che sono ancora oggi validi. Per i nostri scopi lo strumento cardine è l’Unità 
d’Acquisizione (d’ora in poi UDA) per come viene descritta da Balboni (2015: 151-153).  
Sintetizzando le sue indicazioni presentiamo uno schema sintetico dell’UDA che terremo 
presente per le nostre didattizzazioni. 
 
Fig. 2 - Schema dell’Unità di Apprendimento4 
                                                          
1 Il virgolettato è ripreso da Danesi (2015: 60), dove definisce il concetto di “direzionalità modale”.  
2 Risulta chiaro qui il legame con l’importanza di una didattica prevalentemente umanistica. 
3 Citiamo, fra gli altri, Freddi (1994). 
4 Questo schema grafico è una sintesi grafica da noi approntata dei riferimenti bibliografici citati. 
Escludiamo volutamente il momento della valutazione perché ininfluente rispetto al ciclo di apprendimento 
e il rinforzo perché anch’esso momento esterno rispetto alla presentazione dell’input.  
 
 
 
 
 
 
 
MOMENTO DI ANALISI 
- Comprensione analitica dei 
messaggi veicolati dal testo-
input 
- Analisi degli obiettivi linguistici 
(lessicali, grammaticali e 
comunicativi) e culturali 
 
MOMENTO GLOBALE 
- Percezione globale dell’evento 
comunicativo (ipotesi e 
expectacy grammmar attive) 
- Presa di contatto libera e 
intuitiva con gli obiettivi 
linguistici e culturali 
(caratterizzati dalla ridondanza) 
 
MOMENTO DI SINTESI E 
RIUTILIZZO 
- Conclusione e riassunto della 
riflessione sugli obiettivi 
- Riutilizzo degli obiettivi 
estrapolati dall’input in contesti 
diversi 
 M
O
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A
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MOTIVAZIONE INIZIALE  
lavoro su gruppo e predisposizione 
MOTIVAZIONE DIFFUSA STIMOLATA DA EFFETTO SORPRESA 
Sollecitare continuamente la motivazione per l’acquisizione degli obiettivi  
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SVILUPPARE LE ABILITÀ IN MODO AUTENTICO E COMUNICATIVO 
Per una didattica integrata è utile non solo mirare all’efficacia, cioè tenenere in 
considerazione quanto detto sinora, ma anche alla coerenza, nel senso che è utile prendere 
in considerazione tutte le parti dell’interlingua, cioè le quattro abilità primarie (ascolto, 
lettura, parlato e scrittura) che poi genereranno le abilità integrate. Per quanto le abilità 
siano diverse e ognuna necessiti di un lavoro specifico, Ciliberti (2012: 80-88) fa notare 
come ci sia continuità tra esse. Infatti, ad esempio, le forme linguistiche del parlato sono 
notoriamente diverse da quelle della lingua scritta, innanzitutto per il minor controllo e 
formalità anche da parte di un parlante nativo. Però ci sono situazioni comunicative che 
richiedono di avvicinarsi quanto più possibile alla lingua scritta, come una conferenza, 
un esame universitario o semplicemente una conversazione con un interlocutore 
particolare. Tornando all’importanza del monitor, che si attiva solo se si ha il tempo di 
controllare la propria produzione linguistica, risulta chiaro che nella produzione scritta ha 
un’importanza maggiore. Di converso, esercitare questa capacità di monitoraggio 
risulterà importante anche in fase di produzione orale, stimolando un controllo più attento 
grazie ad un monitor più abituato all’autocorrezione. Questo significa che uno sviluppo 
coerente delle abilità creerà scambi positivi tra l’una e le altre, dal momento che sono in 
un continuum.  
È importante analizzare il funzionamento di queste abilità per capire come svilupparle. 
Partendo dalle abilità ricettive (ascolto e lettura) esse hanno secondo Field (2014: 29-30) 
cinque fasi: decodificazione (identificazione delle parole in una pagina), ricerca lessicale 
(connessione delle parole al loro significato), analisi (assegnazione di un valore 
grammaticale alle parole), costruzione del significato e comprensione del testo in 
generale. Un ascoltatore esperto sarà colui che non avrà bisogno di un grande sforzo nelle 
prime tre fasi e che si potrà concentrare sulle ultime due. Naturalmente nell’ascolto queste 
fasi sono molto più complesse, dal momento che è il parlante a stabilire la velocità 
all’ascoltatore, mentre quando si legge il lettore potrà dilatare a piacimento i diversi 
momenti. Dallo schema di Field traiamo una indicazione: per rendere un lettore o un 
ascoltatore esperto non si può solo farlo concentrare sul senso generale dei testi, ma 
piuttosto ampliare il suo bagaglio lessicale e la sua capacità di analizzarlo. 
Le fasi, però, non sono compartimenti stagni sequenziali. È importante, infatti, essere 
consapevoli che chi legge o ascolta fa continuamente inferenze su cosa il parlante o lo 
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scrivente dice o dirà: si attivano continuamente dei processi di anticipazione, come quello 
che spinge a riempire i vuoti informativi, o l’identificazione degli scopi, che spingono il 
lettore/ascoltatore a chiedersi continuamente qual è la finalità di chi parla o scrive (cfr. 
Ciliberti 2012: 84-85). Questo ci spinge a tenere in considerazione che per creare le 
condizioni migliori per la comprensione concorrono alcuni fattori: innanzitutto la 
conoscenza del mondo, poi le informazioni che l’individuo può riconoscere nel contesto 
in cui la comunicazione ha luogo (anche la mimica dell’emittente o nel caso dello scritto 
dal paratesto) ed infine gli elementi cotestuali, cioè di interrelazione interna al testo.  
I fattori interculturali giocano qui un ruolo importante perché questi meccanismi di 
continua previsione, che facilitano molto la ricezione, potrebbero anche produrre dei 
risultati negativi. Ad esempio, un testo scritto o parlato che parlerà degli sport più amati 
in Italia tendenzialmente farà riferimento al calcio o ai motori, preparando un mondo 
concettuale nel ricevente riguardo queste tematiche. Se invece quel testo sarà pensato per 
e da uno statunitense allora ci si aspetterà che parli di baseball, basket o football 
americano. Un ricevente americano di un testo sportivo attiverà meccanismi di ipotesi 
inevitabilmente diversi da un italiano. L’ignoranza dei riferimenti culturali, o per meglio 
dire la diversità del substrato culturale a cui ogni testualità fa capo, può produrre false 
aspettative quindi sarà necessario didattizzare l’input in modo che le previsioni fatte dallo 
studente siano ben indirizzate, oppure proporre input di cui lo studente condivide 
l’universo concettuale, quindi avendo maggiore facilità nel prevedere i contenuti di quel 
testo1. 
Per quanto concerne le abilità di produzione (parlare e scrivere) Field (2014: 25-28) dice 
che le fasi attraversate da chi emette un messaggio in LS sono: concettualizzazione (avere 
un’idea da esprimere), pianificazione (preparare il discorso per esprimerla), esecuzione 
(attuare il discorso), monitoring (controllo della realizzazione) nella lingua parlata, a cui 
si aggiunge l’editing nella lingua scritta2. Nel contesto CLIL si può stimolare una 
concettualizzazione ricca, così da spingere all’utilizzo di strumenti linguistici scelti come 
obiettivi didattici. Recuperando la distinzione tra acquisizione e apprendimento la 
produzione sui contenuti permetterà di capire se quegli strumenti linguistici saranno in 
via di acquisizione o meno, perché solo in questo caso lo studente li recupererà in fase di 
                                                          
1 Vedremo nel paragrafo 4.2.2 che per l’arte questi meccanismi di previsione sono di assoluta importanza. 
2 Per l’analisi delle abilità produttive, in particolare il parlato, rimandiamo anche a Kormos (2011). 
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pianificazione o per lo meno di monitoring1. Chiaramente la fase di monitoring nello 
scritto ha un peso maggiore, dal momento che si ha più tempo per realizzare il testo. 
Crediamo, però, che il suo ruolo sia da sottolineare anche nel parlato, attraverso attività 
che stimolino un controllo sia della validità concettuale di quanto si è detto, sia della 
forma con cui si è espresso. 
Da tenere presente nella didattica CLIL anche il concetto di comunicazione che non 
coincide con quello di produzione, né con quello di ricezione. Nella comunicazione, 
infatti, entrano in gioco numerosi aspetti (emozioni, pensieri, gestualità, natura dei 
rapporti ecc.), in buona parte imprevedibili e difficilmente ricreabili in classe. Scopo della 
didattica, chiaramente anche nel CLIL, è dare occasioni di questo passaggio così da non 
dare l’impressione di fare attività produttive astratte e fini a sé stesse. A tal fine è 
consigliabile partire da attività produttive guidate, in cui l’utilizzo della lingua non avrà 
quindi un fine comunicativo ma si potrò testare l’effettiva comprensione da parte degli 
studenti di alcuni aspetti della LS. In un secondo momento si potrà passare ad attività 
espressive più libere, in cui lo studente percepisce che le strutture su cui si sta lavorando 
servono per comunicare il suo universo concettuale. L’obiettivo finale sarà il passaggio 
dal “know what” al “know how”(cfr. Horne 2014). 
 
2.2.2 Che cosa significa imparare (una lingua) da adulti 
Come detto nell’introduzione a questa tesi e ripreso nel capitolo 1 lo studente ideale che 
immaginiamo per i nostri percorsi è un adulto che frequenta dei corsi di lingua e cultura 
italiana per le più svariate ragioni. Per questo è necessario indagare quali siano le 
differenze tra l’acquisizione linguistica di una persona in età scolare e un uomo o una 
donna adulti, così da favorirne l’apprendimento. Non ci concentriamo tanto sulla 
definizione di adulto, anche perché una tipologia di studente come gli universitari, non 
direttamente oggetto delle nostre riflessioni ma comunque possibili destinatari di percorsi 
integrati, non sono facilmente ascrivibili alla categoria. Come è esperienza comune 
l’adultità2 non può essere una categoria completamente escludente o includente, ma un 
processo in cui alcune caratteristiche si approfondiscono e diventano anche consapevoli. 
Per i nostri fini, quindi, non è necessario definire chi risponda alla categoria “studente 
                                                          
1 Ci riferiamo a quanto detto sopra per l’interpretazione dell’errore. 
2 Per il concetto di adultità rimandiamo a Demetrio (1991 e 2000). 
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adulto” quanto piuttosto definire delle particolarità collegate allo studio in fase adulta che 
saranno presenti in gradi diversi a seconda dell’età dell’allievo. Queste peculiarità 
andranno tenute presenti nella programmazione didattica perché influiscono direttamente 
sull’acquisizione linguistica, e non solo1. L’obiettivo di questo paragrafo è chiarire le 
condizioni favorevoli al miglioramento delle abilità linguistiche, ma non possiamo mai 
perdere una visione integrata della didattica. Di conseguenza l’indagine delle tipicità dello 
studente adulto sarà fondamentale anche per stabilire l’approccio con cui proporre i 
contenuti legati all’arte. 
La prima caratteristica fondamentale che nell’ambito dello studio distingue il bambino o 
l’adolescente dall’adulto è la libertà: generalmente un adulto inizia un percorso di studi 
per una scelta personale e libera. Le motivazioni possono essere le più disparate, dal 
lavoro fino al tempo libero, ma tutte ponderate e soppesate dalla libertà dell’adulto che 
consapevolmente ritiene che quelle motivazioni siano sufficienti a compiere lo sforzo di 
intraprendere un percorso formativo (cfr. Begotti, 2010: 3-8). Questo nella didattica 
comporta una attenzione particolare alla motivazione, ed è anche per questo che nel 
paragrafo precedente abbiamo indicato la glottodidattica umanistica come punto di 
riferimento. Le attività motivazionali con gli studenti adulti non servono tanto a creare 
interesse nei confronti di cosa si sta per proporre, dal momento che l’adulto, se non fosse 
stato interessato, non si sarebbe nemmeno iscritto al corso. Per questo sarebbe meglio 
concentrarsi su due fattori: da una parte d tenere viva la volontà insita nella decisione 
adulta di frequentare le lezioni di lingua, dall’altro far combaciare la proposta didattica 
con le esigenze e i desideri specifici dell’allievo. Uno studente giovane, costretto dalla 
famiglia a frequentare dei corsi di lingua, potrebbe non avere motivazione ad affrontare 
le attività, soprattutto se non debitamente stimolato, ma comunque si affiderà 
all’insegnante per determinare se quelle attività rispondono ai suoi bisogni formativi. Uno 
studente adulto, al contrario, entra nella classe con un’idea precisa di cosa vorrebbe 
imparare, quindi se non imparerà quanto si era prefisso, o penserà di non averlo fatto, si 
creerà demotivazione, se non frustrazione e delusione. Allo stesso tempo se in classe gli 
verrà proposto qualcosa di molto diverso da quanto si aspettava potrebbe rifiutare di 
impegnarsi. Di conseguenza con una classe adulta, riprendendo il modello GPS di 
                                                          
1 Come base delle nostre riflessioni ci rifacciamo a Knowles, soprattutto a Knowles (1975) e Knowles 
(1984) dove pone le basi della moderna andragogia. 
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Pugliese (2017: 9-11) citato nel paragrafo precedente, ci si dovrà concentrare sul Gruppo, 
per stimolare scambi positivi, e soprattutto sulla Sollecitazione, stimolando gli interessi 
già presenti e dimostrando un collegamento tra gli obiettivi personali e le proposte 
didattiche, mentre non sarà di assoluta importanza la fase di Predisposizione, dal 
momento che un adulto ha deciso di intraprendere un corso sarà già predisposto ad 
affrontare le attività didattiche. Al contrario una classe di bambini o ragazzi avrà 
tendenzialmente un gruppo coeso, che magari dovrà essere abituato a cooperare anche 
nelle situazioni didattiche, e piuttosto che sollecitare sarà necessario predisporre 
l’attenzione degli studenti a quanto si sta per fare. In entrambi i casi, comunque, l’effetto 
sorpresa, se non interpretato come un tradimento delle proprie aspettative, sarà positivo, 
in quanto stimolerà la curiosità innata e inesauribile dell’uomo.  
Con studenti adulti è necessario chiarire bene il patto formativo, proprio per non dare mai 
l’impressione che ciò che si sta facendo non risponda agli obiettivi di apprendimento. 
L’adulto confronterà continuamente le attività con quanto desidera ottenere, e soprattutto 
con le sue esperienze formative precedenti. 
In una classe adulta, afferma Begotti (2010), è preferibile proporre sfide cognitivamente 
complesse piuttosto che compiti troppo semplici, per non incorrere nella noia o ancora 
peggio nel giudizio che quanto si sta facendo sia troppo infantile. Ciò non significa che 
si debba rinunciare a dinamiche ludiche, comunque molto apprezzate anche in età adulta, 
ma stabilendo obiettivi complessi, che facciano emergere la conoscenza del mondo più 
grande rispetto ad un ragazzo e sfruttare le capacità analitiche più ampie. È anche 
preferibile orientare la propria didattica “su principi metacognitivi dell’apprendimento, 
ovvero imparare ad imparare” (Begotti 2010: 8), sia perché l’adulto vuole raggiungere 
quanto prima una indipendenza dall’insegnante (non percepita dal bambino), sia perché 
è consapevole della difficoltà di trattenere le nozioni, quindi si concentrerà sulle abilità, 
come il problem solving ad esempio.  
L’adulto, ancor più che il bambino o il ragazzo, ha un bagaglio esperienziale ricchissimo 
che ne costituisce l’identità. Legare la didattica alle esperienze personali, alla ricchezza 
umana presente, passata, futura o desiderata da un adulto non può che essere un obiettivo 
della programmazione del docente1. Un adulto sarà portato a produrre una quantità di 
lingua superiore rispetto ad un non adulto, banalmente perché dovrebbe avere sempre 
                                                          
1 Per questo nel paragrafo 5.1.3 ci concentreremo sulla didattica esperienziale. 
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molte cose da comunicare. Questo, come dice Grassi (2016), lo spingerà naturalmente a 
utilizzare non solo quanto espressamente richiesto dalle consegne, ma anche forme non 
target. Riguardo i ragionamenti fatti nel paragrafo precedente sulla correzione degli errori 
l’adulto è più pronto a “sfruttare qualsiasi tipo di feedback, a causa di una maggiore 
responsabilizzazione all’apprendimento e di superiori abilità analitiche” (Grassi 2016: 
126).  
In sintesi un adulto tende a preferire una didattica orientata all’azione, all’analisi, alla 
autenticità e all’esperienza. 
 
2.3 La didattica per task come modello di integrazione 
 
2.3.1 Il  Task-based learning: le potenzialità di un approccio orientato all’azione 
Esplorando le teorie di riferimento della glottodidattica contemporanea alla ricerca delle 
soluzioni più confacenti ai nostri scopi ci concentriamo ora su un approccio comunicativo 
orientato all’azione, il cosiddetto TBLT (Task-Based Language Teaching)1. Tale 
approccio si basa sull’idea che la lingua non si impari tanto studiandola quanto piuttosto 
usandola in contesti concreti. Si interpreta la “legge della dimenticanza” (rule of 
forgetting) di Krashen, secondo la quale lo studente acquisisce al meglio la lingua quando 
si concentra sulla comunicazione di significati piuttosto che quando si focalizza sulla 
forma (Krashen e Terrell 1983). Un’altra base di questo approccio, non teorica quanto 
piuttosto politica, sono gli inviti disseminati nel QCER ad una didattica orientata 
all’azione concreta, che dia allo studente gli strumenti pratici per interagire con il mondo 
reale grazie alla L2 (cfr. Richer 2016 e Denyer 2016). Imparare attraverso l’azione 
significa imparare attraverso l’uso e non apprendere per poi usare. L’approccio azionale 
non si basa tanto sul come si impara o sul cosa, quanto piuttosto sul “perché”. 
Il TBLT esalta il learning by doing, in cui lo studente nello svolgere il compito 
assegnatogli acquisisce tutti i “saper-fare” con la lingua implicati. Questo genera un 
paradosso, forse il grande limite di questo approccio: l’acquisizione di questo “saper-fare” 
si basa sull’uso di questo stesso “saper-fare” (cfr. Griggs 2016). L’estrema concretezza 
della situazione di apprendimento sarebbe un aiuto alla fissazione degli elementi utili, 
                                                          
1 I riferimenti teorici di base a cui ci riferiamo per questo approccio sono Ellis (2003), Nunan (2004) e 
Willis (1996). Nelle diciture a volte compare TBL (Task based learning) a volte TBLT (Task based 
language teching). 
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costruendo un dizionario di reazioni a precise situazioni concrete. La bibliografia è 
concorde, però, nell’affermare che senza una analisi delle forme non si genera vera 
acquisizione, anzi si rischierebbe di formare fossilizzazioni dettate da ipotesi scorrette 
dello studente sul funzionamento della L2. Griggs (2016: 101) afferma in modo semplice 
ma chiarissimo: “non basta, dunque, comunicare in una classe di lingua per imparare bene 
una lingua straniera”. Lo stesso Griggs riprende lo schema di produzione ACT di 
Anderson (1983) secondo cui lo studente per comunicare ha bisogno di “saperi 
dichiarativi”, cioè di regole esplicite sul funzionamento della lingua, che con la pratica 
diventano “saperi procedurali”. Per spingere a questo passaggio lo studente lavora in 
prima persona, però non attraverso esercizi, ma, appunto, task, azioni. La differenza tra 
un task e un esercizio si può così riassumere (cfr. Denyer 2016): 
− il task si connette ad una situazione concreta, l’esercizio spinge ad un uso astratto 
della regola; 
− il task è inserito in un contesto comunicativo, l’esercizio non è parte di una 
comunicazione; 
− il task prevede che ci sia qualcosa in gioco, che portare a termine il compito 
comporti un cambiamento nella realtà interna o esterna alla classe, mentre 
l’esercizio è fine a se stesso e non produce niente oltre se stesso; 
− il task spinge ad un utilizzo delle risorse linguistiche in modo integrato e 
autonomo, gli esercizi isolano le forme e non prevedono autonomia. 
In generale nel task si risolve un problema extra linguistico e lo studente è l’attore 
principale di questa operazione (cfr. Peris 2016).  
La struttura del task prevede solitamente la realizzazione da parte dello studente, in 
autonomia o meglio in gruppo, di un progetto. Facendo confluire la classica struttura 
descritta da Fragai et al. (2016) e le precisazioni di Bourguignon (2016) il task dovrebbe 
prevedere le seguenti fasi: 
− prima del task si dovrebbero recuperare o fornire le forme linguistiche necessarie 
al completamento del compito, oltre che tutte le informazioni necessarie per la 
realizzazione; 
− durante il vero e proprio task gli studenti devono essere in grado di progettare, 
mettendo in campo tutte le risorse necessarie per portare a termine il compito e 
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scegliendo le strategie migliori. Alla fine ci sarà l’esecuzione concreta del task e 
il controllo dei risultati; 
− dopo il task si devono prevedere attività di analisi non solo e non tanto della 
validità del progetto, quanto piuttosto delle forme linguistiche utilizzate, 
riflettendo sul rapporto tra queste forme e la loro funzione all’interno del compito. 
I compiti hanno innanzitutto lo scopo di far nascere il desiderio di imparare quanto serve 
per portare il compito stesso a termine. Questo approccio evidenzia tutte le sue 
potenzialità nel creare un ambiente didattico stimolante e efficace nell’utilizzo della 
lingua ma crediamo non sia affidabile per tutte le fasi dell’acquisizione linguistica per 
come descritte nel paragrafo precedente, quanto piuttosto uno strumento da integrare nei 
giusti momenti del ciclo di apprendimento.  
 
2.3.2 TBLT e CLIL: didattica orientata all’azione nella lezione sui contenuti 
Passiamo dalle caratteristiche generali di una didattica basata sui compiti, a quelle 
particolari, cioè come il TBLT possa essere uno strumento didattico utile quando si 
devono integrare lingua e contenuti1. Innanzitutto facciamo notare come la premessa del 
TBLT, cioè il learning by doing è condivisa dal CLIL, il quale cala l’apprendimento 
linguistico in un contesto didattico in cui la lingua è appresa mentre si fa (cfr. Serragiotto 
2014). Altre caratteristiche generali che possono facilitare un approccio orientato 
all’azione nella classe CLIL possono essere così riassunte: 
− la didattica dei contenuti spinge a presentare agli studenti compiti basati su 
progetti piuttosto che su esercizi; 
− la lingua nel CLIL è innanzitutto strumento quindi può risultare utile fornire le 
forme necessarie prima della lezione per poi analizzare il rapporto tra forme e 
funzione in un secondo momento rispetto al lavoro sul contenuto, come avviene 
nel TBLT; 
− la lingua nel CLIL è fortemente legata ai contenuti, è messa in un contesto 
concreto e l’approccio TBLT ha proprio l’obiettivo di lavorare con una lingua 
contestualizzata. 
In aggiunta, come dicevamo nel paragrafo 2.1.2, il CLIL si dimostra perfetto per contesti 
di tipo CAD, e proporre compiti con una finalità concreta è un ottimo modo per facilitare 
                                                          
1 Sul rapporto tra TBLT e CLIL rimandiamo principalmente a Fragai et al. (2016) e Perez Ibanez (2014).  
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l’integrazione tra studenti con abilità diverse, oltre che stili cognitivi e d’apprendimento 
diversificati. Un esercizio nasce con lo scopo di verificare se quella data forma è 
producibile dallo studente e l’esercizio può dirsi corretto solo nella misura in cui lo 
studente si avvicina a quella forma. Nel TBLT, soprattutto lavorando su progetti, non c’è 
tanto una soluzione corretta, quanto piuttosto la necessità di arrivare ad un risultato. Gli 
esercizi si concentrano sul prodotto, il TBLT sul processo e in questo processo 
l’insegnante può stabilire dei ruoli diversi in cui ognuno, con le proprie abilità e 
particolarità, può contribuire al completamento del compito. 
Il TBLT poi, per come descritto sinora, si concentra sull’output, cioè dà innanzitutto 
occasione di produrre lingua, mentre il CLIL per sua natura privilegia l’input, in quanto i 
contenuti devono necessariamente essere insegnati. Questo può determinare una sinergia 
tra le due prospettive, in cui l’interlingua sarà spinta sia nella ricezione sia nella 
produzione a colmare i gap1. 
Per i nostri scopi c’è un’ulteriore caratteristica importante del TBLT: l’approccio azionale 
si basa su un approccio comunicativo e si pone come obiettivo il protagonismo dello 
studente, oltre che la sua autonomia e libertà. Questa sua caratteristica iscrive 
perfettamente questo approccio nella glottodidattica umanistica, nostro punto di 
riferimento. 
 
2.3.3 Progettare task adeguati: l’ipotesi cognitiva di Robinson 
Se la didattica per task può diventare un riferimento per integrare contenuti e lingua è 
necessario approfondire come si realizzi nella pratica il TBLT. Soprattutto nella lezione 
sui contenuti è necessario sia creare un ambiente didattico sfidante e coinvolgente sia 
proporre compiti realizzabili. Per questo vogliamo verificare quali siano le caratteristiche 
dei task che incidono sulla sua realizzabilità, cioè cosa renda un compito più o meno 
fattibile per uno studente di lingue. 
In modo semplice si potrebbe dire, con Fragai et al. (2016: 205), che bisogna 
categorizzare i task a seconda delle forme linguistiche che gli studenti devono possedere 
per agire. Questo non ci sembra sufficiente perché un compito, un progetto, non ha solo 
una dimensione strettamente linguistica, perché in tal caso si tratterebbe di esercizi, ma 
soprattutto una dimensione cognitiva, cioè necessita di una serie di strategie che vanno 
                                                          
1 Si guardi Fragai et al. (2016) per un esempio pratico di questa convergenza. 
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messe in campo per portare a termine il task. La difficoltà cognitiva è una delle 
discriminanti più importanti per la scelta delle attività didattiche nella classe di lingua, 
ancor più in quella di lingua e contenuti, ove questi ultimi complicano ulteriormente il 
lavoro del cervello dello studente. Per questo nel progettare i task ci affidiamo all’Ipotesi 
della Cognizione di Robinson (2011). Citando Skehan lo studioso afferma che maggiore 
sarà il consumo di energie cognitive per la complessità del task, minore sarà l’attenzione 
per l’accuratezza linguistica1, perché lo studente può concentrarsi o sulla complessità o 
sulla precisione formale nella produzione linguistica. Questo spinge Robinson a stabilire 
che è la difficoltà cognitiva e non quella linguistica in sé a dover stabilire il gradi di 
progressione nel proporre un task. A influire sulla complessità del task concorrono: fattori 
cognitivi, fattori d’interazione e fattori legati all’apprendente. Traduciamo e integriamo 
il suo schema per la classificazione dei task (cfr. Robinson 2011: 6)2. 
 
Complessità intrinseca del task 
(fattori cognitivi) 
Condizioni del task 
(fattori d’interazione) 
Difficoltà del task 
percepita 
(fattori legati 
all’apprendente) 
Variabili collegate al contesto del 
compito che determinano la 
difficoltà concettuale: 
- hic et nunc (più il compito sarà 
legato al contesto concreto più 
sarà semplice da portare a 
termine, al contrario più ci si 
riferirà ad eventi lontani nello 
spazio e nel tempo più sarà 
difficile)  
- numero degli elementi (meno 
saranno gli elementi forniti più 
sarà complesso lavorare), 
- causalità (maggiori saranno i 
rapporti causa/effetto più facile 
sarà ragionare)  
- adozione di una prospettiva 
(maggiormente ci si concentra su 
una prospettiva più sarà facile, 
Variabili collegate al tipo di 
interazione: 
- soluzione aperta/chiusa 
(più è aperta più è difficile),  
- direzione del flusso di 
informazioni (più sono le 
fonti e più sarà complesso),  
- numero dei partecipanti 
(meno sono e più è difficile) 
- bisogno di negoziazione 
(maggiori saranno le 
occasioni di negoziare i 
significati più facile sarà 
procedere) 
Variabili collegate a chi è 
coinvolto nell’interazione: 
- uniformità delle abilità 
linguistiche (più i livelli 
saranno simili più sarà 
semplice lavorare)  
Variabili legate alle abilità 
e alla rilevanza delle risorse 
necessarie al task: 
- memoria di lavoro 
richiesta (più cose si 
dovranno tenere a mente 
più sarà complesso) 
- abilità di ragionamento 
(più si dovrà richiedere di 
ragionare più sarà difficile) 
- task switching (richiedere 
di passare da una parte 
all’altra del compito lo 
rende più difficile) 
- attitudine (più lo studente 
avrà un’attitudine positiva 
più sarà semplice per lui 
portare a termine il 
compito) 
                                                          
1 Skehan (1998) citato in Robinson (2011: 8). 
2 L’integrazione è in parte basata su quanto dice lo stesso Robinson (e la bibliografia da lui citata) nel 
proseguo del capitolo, ma operiamo anche una sintesi dei fattori da lui proposti. 
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più si guarderanno le cose in 
generale più sarà difficile) 
 
Variabili legate alla dispersione 
del compito: 
- pianificazione delle tempistiche 
(più saranno chiari i tempi con 
cui uno studente deve portare a 
termine un compito minor 
difficoltà avrà nel portarlo a 
termine) 
- preconoscenze (maggiori 
preconoscenze lo studente avrà 
più sarà facilitato, mentre se gli 
verrà richiesto un compito per cui 
non avrà preconoscenze sarà 
portato al fallimento) 
- singolarità del task (maggiori 
saranno i compiti contemporanei 
da portare a termine e più sarà 
difficile) 
- strutturazione del task (più il 
task sarà strutturato più sarà 
semplice, più sarà discrezionale 
più sarà complesso lavorarci) 
- numero degli step (maggiori 
saranno i passi da compiere più 
sarà difficile) 
- interdipendenza degli step 
(maggiormente gli step saranno 
indipendenti più sarà semplice 
lavorare, se gli step sono 
interdipendenti è più difficile 
mantenerli presenti nella propria 
testa) 
- familiarità tra i membri 
(più ci sarà coesione nel 
gruppo classe più sarà facile 
collaborare per portare a 
termine il compito) 
- condivisione della 
conoscenza dei contenuti del 
task (non solo più 
informazioni si 
conosceranno sul task, ma 
anche più queste stesse 
saranno condivise 
all’interno del gruppo del 
lavoro più sarà facile 
lavorare),  
- distribuzione dei ruoli e 
status all’interno della 
classe (meglio saranno 
distribuiti i ruoli e maggiore 
sarà l’uguaglianza del 
lavoro sul task all’interno 
del gruppo maggiori 
saranno le possibilità di 
riuscita) 
- conoscenza culturale 
diffusa (l’inconsapevolezza 
di fattori culturali può 
facilmente portare al 
fallimento in un lavoro di 
gruppo). 
- interdipendenza dei campi 
di studio (più campi di 
studio saranno coinvolti più 
difficile sarà lavorare) 
 
Variabili affettive: 
- socialità (più gli studenti 
saranno aperti più sarà 
semplice per loro lavorare) 
- controllo delle emozioni 
(l’emotività può essere un 
fattore positivo per portare 
a termine il task ma se 
questa emotività non viene 
controllata affetterà in 
modo negativo la buona 
riuscita) 
- motivazione (rimandiamo 
a tutto il discorso fatto nel 
paragrafo precedente di 
questo lavoro) 
- ansia (maggiormente si 
percepirà ansia nel portare a 
termine il lavoro più sarà 
difficile farlo) 
- inclinazione alla 
comunicazione (più una 
persona sarà portata a 
comunicare minore 
difficoltà avrà nel portare a 
termine i compiti) 
 
Non ci troviamo in assoluto accordo con alcune indicazioni fornite da Robinson, come 
quella, ad esempio, secondo la quale il sesso degli allievi sia fattore di rischio o di 
difficoltà nella comunicazione. In realtà l’eterogeneità dei gruppi, non solo a livello 
sessuale, spesso può essere uno stimolo affinché ognuno dia il proprio contributo sulla 
base delle proprie inclinazioni. Probabilmente sarebbe necessaria un’analisi su base 
culturale e interculturale per la piena consapevolezza dei fattori che incidono su queste 
dinamiche, analisi che non rientra nei nostri scopi. 
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In generale, comunque, l’aumento di fattori di complessità non andrebbe percepito solo 
come un rischio, quanto piuttosto come una consapevolezza da utilizzare nella 
programmazione: conoscendo le variabili che incidono sulla fattibilità dei task è possibile 
scegliere il compito più adeguato per gli scopi specifici. Ad esempio in una classe a cui 
vorremmo proporre per la prima volta l’approccio TBLT sarebbe meglio presentare un 
task quanto più possibile privo di insidie, di converso se gli alunni sono già abituati a 
lavorare su progetti meglio alzare il livello e presentare sfide cognitivamente più difficili. 
Con alcuni accorgimenti determinati dai diversi contesti queste indicazioni e lo schema 
sopra possono aiutare a dare le coordinate per fornire task sempre più articolati e sfidanti, 
quindi densi di occasione di sviluppo. 
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Capitolo 3 – Definizione del contenuto: l’arte proposta agli stranieri 
 
3.1 Didattica dell’arte: approcci e obiettivi 
 
3.1.1 Didattica dell’arte e comunicazione dei beni culturali 
L’universo epistemologico della trasmissione dell’arte, che sia per fini didattici o meno, 
è vario ed è necessario indagarlo per poter operare una scelta consapevole, selezionando 
gli approcci potenzialmente migliori per il nostro fine principale: l’acquisizione 
linguistica. 
Innanzitutto bisogna essere consapevoli di alcune differenze concettuali importanti, come 
quella tra divulgazione del patrimonio e didattica dell’arte. La divulgazione, come spiega 
bene Mattozzi (1999), è un’esperienza comune a cui tutti possono partecipare ed è 
basicamente una “comunicazione facilitata” tra esperto e non esperto: “il suo obiettivo è 
di migliorare la comprensione e il godimento della conoscenza dei beni culturali nel 
tempo in cui si svolge il rapporto tra i soggetti e i beni culturali”, essa infatti “non si pone 
compiti di formazione di competenze, di abilità, di saperi trasferibili. I soggetti possono 
dimenticare, subito dopo l’esposizione divulgativa, tutto quello che la comunicazione ha 
trasmesso” senza costituire per questo un giudizio di fallimento sull’evento comunicativo 
(Mattozzi 1999: 34). La didattica dell’arte, al contrario, si fonda sulla trasmissione non di 
informazioni ma di competenze: “attraverso le esercitazioni di capacità cognitive e di 
operatività si formano le competenze disponibili ad essere trasferite nella costruzione di 
altre conoscenze” (Mattozzi, 1999: 35). Ancora Mattozzi (1999: 37) afferma che “la 
didattica può formare competenze che possono rendere i destinatari più capaci di 
apprezzare la divulgazione e di avvalersi delle sue sollecitazioni.” Tra i due concetti, 
quindi, non c’è dicotomia assoluta ma ci sono zone di compresenza, visto che chi è 
educato all’arte sarà anche più abile a recepire informazioni divulgative, ma non per 
questo sovrapposizione: la didattica dell’arte, infatti, mentre informa sul bene culturale 
specifico, ha l’obiettivo di mettere a disposizione delle conoscenze procedurali che lo 
studente dovrà essere capace di rimettere in pratica, altrimenti l’azione didattica avrà 
fallito. La divulgazione del patrimonio, invece, si concentra e si esaurisce nel momento 
in cui viene prodotta da esperti del settore e ascoltata dal fruitore del bene culturale, sia 
esso un soggetto educato o meno, e non ha il suo scopo nell’immagazzinamento di quelle 
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informazioni da parte dell’ascoltatore, quanto piuttosto nella sua soddisfazione 
dell’esperienza concreta e momentanea dell’oggetto artistico presentato. Possono essere 
definite esperienze di didattica dell’arte, ad esempio, qualsiasi tipo di corso sull’arte, 
pubblicazioni per la scuola o l’università, laboratori didattici nei musei. Sono ascrivibili 
alla categoria di divulgazione del patrimonio le spiegazioni delle guide turistiche, che 
siano cartacee o orali, le conferenze di inaugurazione delle mostre, i programmi 
documentari in televisione. Anche Fontal Merillas (2004) distingue tra i due concetti, che 
lui però definisce come “educazione” e “comunicazione”1. L’educazione può essere 
formale (in una scuola, in una università), non formale (spazi educativi oltre il sistema 
scolastico tradizionale, come i musei appunto) e informale (gruppi che si riuniscono 
liberamente). In tutti i suoi contesti d’applicazione l’educazione artistica mette in pratica 
azioni sistematiche e sequenziate, analizzando innanzitutto la natura e le finalità della 
platea di studenti a cui si rivolge. Anche la comunicazione può avere una istituzione di 
riferimento (ad esempio il museo e gli operatori che lo rendono fruibile) ma non può avere 
lo scopo di iniziare un rapporto educativo con i suoi frequentatori.  In un suo lavoro più 
recente Fontal Merillas (2008) afferma che sia la comunicazione sia la didattica sono 
tentativi di connettere il patrimonio culturale al pubblico. La differenza è, però, su cosa 
si focalizzano: la comunicazione del patrimonio si concentra sull’oggetto, avendo come 
unico obiettivo che esso sia compreso o per lo meno goduto, la didattica, al contrario, è 
centrata sulla persona che apprende, stabilendo come obiettivo quello di fornirgli tutti gli 
strumenti affinché cresca la sua abilità individuale nel comprendere non solo quel bene 
artistico specifico, ma tutti i beni culturali di una stessa categoria che ha deciso (o gli è 
stato imposto dall’istituzione che frequenta) di studiare. L’unica operazione che la 
divulgazione può compiere per venire incontro ad un numero maggiore di utenti è quello 
di semplificare i propri contenuti, mentre al contrario la didattica ha come obiettivo quello 
di andare verso una visione sempre più complessa e articolata del fenomeno artistico. 
Come dice Vinella (2015: 15) “la divulgazione, poiché si realizza attraverso un 
abbassamento del registro conoscitivo d’insieme, non può assumere un intento didattico”. 
Vinella (2015, 18), poi, afferma che “la via della divulgazione che non utilizza la capacità 
interpretativa del pubblico limita la comunicazione ad un superficiale consumismo 
                                                          
1 Lo studioso spagnolo non si occupa solo di didattica o comunicazione dell’arte ma del patrimonio culturale 
in genere. Noi applichiamo le sue riflessioni solo all’ambito artistico, nella convinzione che quanto da lui 
asserito nella generalità del patrimonio culturale, valga sicuramente per il particolare. 
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percettivo, incapace di produrre effetti duraturi” mentre “la didattica dell’arte deve 
aspirare a produrre apprendimenti che restino fissi nel repertorio culturale dei fruitori”. Il 
fine della divulgazione è la comunicazione semplificata per chi non è e non desidera 
essere esperto del settore (Vinella 2015: 24-28) e di conseguenza non richiede né attività 
previe né la verifica della effettiva comprensione di quanto comunicato, né tantomeno il 
riutilizzo di nozioni o abilità in un momento successivo. La didattica, invece, espone non 
solo contenuti ma si concentra sullo sviluppo di abilità necessarie al bene culturale 
analizzato che poi dovranno essere proceduralizzate dall’allievo per gli studi successivi. 
Nell’ambito di un percorso integrato di arte e italiano la scelta tra 
diffusione/comunicazione e educazione/didattica dell’arte non è affatto banale e 
tantomeno scontata. Si potrebbe decidere, infatti, di applicare un approccio divulgativo al 
contenuto artistico, cioè portando in classe testi, video, preparare visite ad un museo o 
facendo una lezione su un’opera d’arte senza avere pretese di “trasferibilità di 
competenze”, sfruttando la testualità sull’arte meramente per fornire input linguistici. In 
questo caso il lavoro sull’arte non è centrale, ma viene proposto solo come pretesto, 
magari motivante, per sviluppare le abilità linguistiche. Quindi agli studenti non è 
richiesto di acquisire i contenuti, né per riutilizzarli né tantomeno perché saranno valutati 
in base ad essi. Al contrario in alcuni contesti didattici l’acquisizione di strumenti di 
analisi artistica può essere fondamentale, come ad esempio in una scuola dove l’arte è 
una materia curricolare o in una università. In questi casi non si può prescindere da un 
approccio didattico dell’arte in cui lo studente recepisca non tanto e non solo nozioni 
legate al “qui e ora” dell’esperienza di un’opera d’arte, quanto abilità da riutilizzare nelle 
successive lezioni. Per fare un esempio pratico in una lezione divulgativa su una 
Annunciazione di Botticelli in una classe di italiano a stranieri si sceglieranno 
informazioni ritenute interessanti per quel determinato pubblico, veicolate attraverso 
video, testi scritti o orali, scelti in base al livello linguistico e agli obiettivi della classe, 
didattizzandoli in modo da fare acquisire quegli obiettivi. Attività di comprensione 
dell’input serviranno solo a verificare l’abilità di capire quanto detto nella misura richiesta 
al livello di competenza della classe. Al contrario se si sceglie un approccio didattico 
allora si dovrà prevedere che gli studenti non solo capiscano a fondo le analisi di detta 
Annunciazione, ma anche che diventino in grado di riadoperare in altri contesti quanto 
appreso, come ad esempio saper riconoscere lo stile rinascimentale in generale e quello 
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di Botticelli nel particolare, o di identificare un’altra “annunciazione”. Nella didattica 
delle lingue, non solo dell’italiano, non può che prevalere il primo tipo di integrazione, 
dal momento che l’arte entra nella classe come tematica culturale su cui scoprire alcune 
nozioni, ma senza approfondirla in quanto disciplina. Non crediamo, tuttavia, che questo 
tipo di integrazione possa essere di diritto inserito nella definizione di CLIL, in quanto 
dal lato del contenuto non ci si prefigge obiettivi specifici. Adottando un’ottica di 
diffusione dei contenuti artistici prescelti ci si dovrà concentrare solo sulla scelta delle 
metodologie migliori per sfruttare questi input per far acquisire strutture linguistiche. Se 
invece ci si pone finalità didattiche anche per la tematica artistica, queste andranno 
perseguite con la stessa attenzione dell’acquisizione linguistica. Entrambe le tipologie di 
integrazione vanno tenute in considerazione nella classe di italiano a stranieri, perché 
comunque sfruttano le potenzialità motivazionali dell’arte evidenziate nel primo capitolo 
e approfondite nel prossimo capitolo di questa tesi D’altronde ci concentriamo su una 
visione didattica, volendo rivolgerci a contesti in cui, anche solo parzialmente, si vogliono 
trasmettere non solo contenuti fine a loro stessi, ma anche saperi interiorizzabili e 
riutilizzabili da parte degli studenti. L’obiettivo è quello di educare ad uno sguardo nei 
confronti dell’opera d’arte, e non semplicemente quello di creare un contatto superficiale 
con essa. 
Nell’ambito della didattica dell’arte c’è poi un’altra distinzione importante, quella tra 
educazione artistica e educazione estetica. Megna (2013: 22-25) spiega come la prima si 
preoccupi innanzitutto degli aspetti tecnici delle opere, anche e soprattutto per apprendere 
come realizzarle in prima persona. L’educazione estetica, invece, riguarda la capacità di 
apprezzare le opere senza l’obiettivo di dare gli strumenti per crearne altre. Alla prima 
categoria, quindi, appartengono i corsi pratici ad esempio di disegno, di scultura o di 
architettura, alla seconda i corsi teorici sulla storia dell’arte, sull’iconografia o sui rapporti 
sociologici tra committenza, artisti e società. Anche in questo caso nella classe di lingue 
si potrebbero proporre entrambe, a seconda di quali sono gli obiettivi. In alcune scuole 
dove sono previsti laboratori pratici sull’arte si potrebbe decidere di farli in LS, nello 
specifico in italiano, credendo nei vantaggi della modalità CLIL, potendo, ad esempio, 
far acquisire tutti i termini e le strutture linguistiche utili durante il disegno o la 
realizzazione di un mosaico. Percorsi CLIL sull’educazione estetica, invece, siano essi 
all’interno di corsi sull’arte o sulla lingua italiana, esporranno ad un tipo di lingua molto 
50 
 
diversa: innanzitutto meno concreta, cioè meno legata a operazioni pratiche, ma anche 
più ricca. Infatti l’LS servirà ad accedere a informazioni sulla storia dell’arte o ai 
significati delle opere, oppure per interagire con l’insegnante e i compagni per negoziare 
i significati o ancora si potrà lavorare su testi di varia natura (orali, scritti o audiovisivi) 
che interpretano le opere o spiegano le evoluzioni degli stili. Le potenzialità di 
acquisizione linguistica legate alla metodologia CLIL valgono sia per l’educazione 
artistica che estetica, sarà il contesto didattico a stabilire quale scegliere. Nei contesti che 
abbiamo stabilito come obiettivo delle nostre riflessioni lo studente ideale che 
immaginiamo difficilmente sarà interessato ad acquisire abilità pratiche collegate all’arte, 
quindi rivolgiamo la nostra attenzione all’educazione estetica.  
Nel campo dell’educazione estetica coesistono diversi obiettivi didattici, cioè diverse 
tipologie di contenuti legati al mondo dell’arte, ma anche diverse metodologie con le quali 
far raggiungere questi obiettivi agli studenti. Chiariamoli così da poter operare delle 
scelte. 
 
3.1.2 I contenuti dell’educazione estetica 
Non è questo il luogo per riflettere su cosa sia da considerare arte e cosa non lo sia, però 
risulta in ogni caso importante distinguere le diverse possibilità didattiche di come 
presentare ciò viene definito “opere d’arte”. Prendendo spunto da quanto detto da Juanola 
e Calbò (2004) e da Asensio et al. (1998) facciamo una breve catalogazione delle 
prospettive di studio del fenomeno artistico che generano contenuti anche molto diversi 
tra loro, benché sempre nell’ambito dell’educazione estetica: 
− studio della storia dell’arte come disciplina, in cui si apprendono il succedersi dei 
diversi movimenti artistici, concentrandosi soprattutto sull’evoluzione dello stile 
e sul rapporto di questa evoluzione con quella della società in generale. 
− Formare una cultura visuale, cioè fornire gli strumenti per leggere la testualità 
artistica ricercando i messaggi espressi nelle opere, a partire dalla cultura sottesa, 
spesso distante sia dal punto di vista cronologico sia geografico. 
− Usare il lavoro sull’arte, soprattutto sull’architettura, per educare al problem 
solving, cioè sottolineare la capacità dell’arte di trovare una soluzione per 
problemi reali, spingendo gli studenti a riapplicare questa capacità nello stesso 
ambito o in ambiti diversi. 
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− Educare alla creatività e alla espressione di sé stessi, usando l’arte come stimolo 
e come codice per comunicare e comunicarsi. 
− Educare all’arte per uno sviluppo cognitivo, sviluppando la capacità di pensiero, 
fondamentale per comprendere e spiegare tutte le idee e i fenomeni collegati alle 
opere. 
− Educare all’arte per benefici accademici, credendo che lo studio delle arti stimoli 
risultati anche in altri ambiti, sia dal lato metodologico sia da quello dei contenuti 
comuni. 
− Educare all’integrazione con altre materie come la letteratura, la storia, usando le 
opere per chiarire alcuni concetti, interpretando l’opera come un fatto meramente 
sociologico, filosofico, religioso ecc. 
Quando si ha un evento educativo, che sia in contesto più o meno formale, incentrato 
sull’arte il contenuto di quell’evento può essere scelto all’interno di queste prospettive, in 
alcuni casi decidendo anche di integrarle. Vediamo come ognuna di queste possibilità 
descritte si potrebbe interfacciare con lo studio di una lingua straniera e quindi integrarsi 
in un percorso CLIL. 
La scelta della storia dell’arte potrebbe delinearsi come la più ovvia, essendo anche una 
disciplina tipica di scuole e università. Studiando l’espressione artistica nella sua 
evoluzione, la storia dell’arte prevede un accumulo graduale di informazioni (nomi di 
artisti, date, collocazioni, caratteristiche associate ad ogni movimento ecc.), in cui ogni 
nuova nozione viene inserita in uno schema concettuale in continua espansione. Riguardo 
la possibilità di integrare contenuti del genere in un corso di lingua facciamo subito notare 
che nei contesti che prendiamo in esame in modo principale, quindi escludendo le 
università e le scuole bilingue, i percorsi didattici sull’arte saranno necessariamente brevi. 
Affrontare l’arte da un punto di vista storico, cercando, quindi, di cogliere innanzitutto 
l’evoluzione delle modalità espressive umane, ha senso solo alla luce di un percorso lungo 
in cui si aggiungeranno sempre nuove conoscenze potendo contare su quanto già appreso. 
In un corso di lingua italiana è utile scegliere una tipologia di contenuti che dia anche nel 
breve periodo dei risultati apprezzabili. Ad esempio studiare le caratteristiche di un 
singolo movimento risulterà inevitabilmente parziale visti i rapporti che si creano con 
quelli che lo seguono e lo precedono, la cui ignoranza rende poco comprensibili e 
probabilmente anche poco interessanti le caratteristiche stesse. Questa prospettiva, 
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quindi, potrebbe non risultare soddisfacente, in quanto per arrivare a risultati apprezzabili 
ha bisogno di grandi preconoscenze e di uno studio protratto nel tempo. 
La seconda ipotesi chiamata da Juanola e Calbò “educazione visuale” sembra, invece, più 
promettente per la classe di lingua: lavorare con l’interpretazione della testualità artistica 
significa farlo su singole opere potendo proporre percorsi brevi ma incisivi. Anche gli 
elementi tipici dell’educazione visuale rispetto a quella disciplinare-storicista risultano 
più interessanti: non si concentra sull’evoluzione dello stile, cercando nelle descrizioni 
delle tecniche una esposizione oggettiva dei fenomeni, ma al contrario stimola il rapporto 
personale e creativo con l’opera al fine di coglierne i messaggi. Con questo approccio ci 
si concentra sul contenuto, tentando di decodificarlo, e non sulla forma, il cui studio può 
risultare difficoltoso per chi non ha una formazione estetica precisa. Grazie a questo tipo 
di educazione si può pianificare un’azione didattica contemporaneamente fine a sé stessa 
(la comprensione di una singola opera) e collegata a esperienze future grazie allo sviluppo 
di strumenti interpretativi.  
La grande differenza nella natura dei contenuti è tra queste prime due prospettive, le altre 
tendono a concentrarsi solo su alcune caratteristiche del fenomeno artistico 
principalmente per educare ad altro: l’arte non è tanto guardata in sé stessa, quanto come 
mezzo per raggiungere altre finalità. Comunque esse sottolineano delle potenzialità dello 
studio dell’arte che andrebbero sfruttate, a seconda dei casi, anche nella classe di lingua: 
sviluppare la capacità di affrontare e risolvere i problemi, stimolare la creatività, 
incoraggiare uno sforzo cognitivo, spingere alla comunicazione di sé sono tutti elementi 
importanti per creare occasioni di apprendimento linguistico.  
La proposta didattica che ci sembra più adatta alla classe di italiano come LS è quindi 
quella interpretativa. Le ragioni di questa scelta possono così essere sintetizzate: 
− permette un lavoro di approfondimento “verticale”, in quanto ha l’obiettivo di 
comprendere i significati delle opere prese nella loro singolarità, dando 
l’occasione di arrivare a delle conclusioni (per quanto parziali), a differenza della 
storia dell’arte che segue un percorso “orizzontale”, in cui ogni informazione 
trova senso solo nel rapporto con le altre che la precedono e la seguono nella 
conoscenza dei diversi stadi evolutivi della storia dei popoli e dei loro modi di 
comunicarsi attraverso l’arte; 
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− l’operazione di interpretazione non è solo un’azione ricettiva, passiva, ma è anche 
una sfida che impone di partecipare attivamente alla lezione, perché spinge ad una 
comunicazione in cui l’osservatore pone delle domande e cerca delle risposte. 
Interpretare un’opera non è tanto un atto di riproduzione quanto di creazione (cfr. 
Paslaru 2016). Questo stato creativo in cui viene inserito lo studente può generare 
ottime condizioni per l’utilizzo della lingua straniera; 
− interpretare significa comunicare, o almeno tentare di farlo, con un artista, la sua 
epoca e la sua società, quindi si svolge una tipologia di attività assolutamente 
naturale per una classe di lingue che ha nella comunicazione il suo fine ultimo; 
− per arrivare ai messaggi delle opere si devono mettere in campo degli strumenti 
interpretativi che una volta acquisiti possono essere riutilizzati; 
− si può facilmente costruire un percorso non prevedendo alcuna preconoscenza da 
parte degli studenti, dal momento che l’interpretazione si basa sull’acquisizione 
di strumenti e non di contenuti; 
− l’interpretazione è legata soprattutto al dato reale dell’opera e non tanto alla 
spiegazione di filosofie o istanze sociologiche sottese ai movimenti artistici e che 
affiorano solo in parte nelle opere. 
Le nostre riflessioni, quindi, dal lato del contenuto della tematica artistica sono volte a 
proporre l’analisi di singole opere d’arte, per questo nel paragrafo 3.2 prenderemo in 
considerazione le teorie artistiche che si prefiggono di dare gli strumenti per questa 
interpretazione. Questo non vuole significare che corsi basati su un’altra delle prospettive 
descritte sopra, anche di educazione artistica, non possano adottare un’ottica 
interpretativa: vista la modularità di un metodo interpretativo esso può essere inserito 
all’interno di un corso di altro tipo e aiutare a raggiungere obiettivi specifici.  
Tuttavia non è sufficiente concentrarsi solo sui contenuti dell’arte, ma anche su come 
questi contenuti possono essere fatti oggetto di una azione didattica in modo che siano 
appresi dagli studenti. 
 
3.1.3 Le metodologie dell’educazione estetica 
Come per le lingue straniere anche nella didattica dell’arte oltre ad esserci contenuti di 
diversa natura ci sono diverse metodologie didattiche. Avila (2001: 185-209) fa una 
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distinzione netta tra due modelli didattici che si differenziano sia per la modalità con cui 
presentano i propri contenuti sia, in parte, per i contenuti stessi. 
− Modello trasmissivo e tecnologico (metodo deduttivo): le opere vengono 
analizzate in modo cattedratico e frontale, spingendo gli studenti a memorizzare 
in modo meccanico i contenuti; ci si concentra soprattutto sulle caratteristiche 
stilistiche delle opere collegate ai movimenti artistici, catalogandole attraverso 
schemi di analisi fissi senza lasciare spazio a interpretazioni soggettive. È una 
didattica basata sull’informazione e su giudizi tecnici che in quanto tali 
dovrebbero avere un valore universale. La terminologia specifica dell’arte è 
fondamentale, visto che senza di essa non sarebbe possibile esprimere e capire 
questi giudizi tecnici. In questo modello lo studente viene visto come una tabula 
rasa che dovrà apprendere delle nozioni da ripetere senza metterle in nessun modo 
in discussione. Avila usa la parola “tecnologico” perché questa metodologia si 
basa sulla visione di diapositive. 
− Modello spontaneo e attivista (metodo induttivo): in opposizione alle metodologie 
basate sulla trasmissione ci sono quelle che vogliono avere uno studente attivo, 
sviluppando una didattica della scoperta. Questa scoperta può essere spontanea, 
se lo studente viene lasciato a sé stesso, o diretta, se l’insegnante fornisce una 
direzione alla ricerca. Quest’ultimo caso prevede che lo studente venga messo 
nelle condizioni di acquisire gli strumenti per interpretare le opere d’arte, 
spingendolo verso una formazione estetica che gli permetta di godere in modo 
attivo e gradualmente autonomo della bellezza delle opere. Chiaramente questa 
metodologia è più complessa della precedente perché arriva a risultati non 
facilmente predicibili, visto che è lo studente a interpretare e non l’insegnante. 
Questo modello si basa sulla centralità delle esigenze dello studente e non della 
disciplina: sarà lo studente a capire e ricercare di cosa ha bisogno per interpretare 
le opere e l’insegnante viene visto come aiutante degli studenti nell’organizzare 
in modo coerente l’esperienza visuale. Gli studenti alla fine confronteranno 
quanto intuiscono con le informazioni fornite. Per quanto induttiva e costruttivista 
questa metodologia per produrre interpretazioni valide prevede che lo studente 
faccia un continuo confronto tra le sue ipotesi e gli input dell’insegnante.  
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Facciamo notare come nella didattica dell’arte sussista la stessa differenza descritta dalla 
glottodidattica tra una metodologia trasmissiva delle regole della lingua e una che invece 
tende a far sì che sia lo studente a scoprirle (cfr. Balboni 2015a: 18-60). Come per la 
didattica delle lingue la bibliografia di settore sottolinea i pregi di una metodologia 
induttiva a scapito di un insegnamento direttivo e cattedratico. Come dice Paslaru (2016) 
nell’insegnare arte bisogna tenere presente che non si insegnano informazioni fisse e 
fissate, come in scienze ad esempio, ma immagini, concetti, opinioni. Per questo è 
auspicabile che lo studente apprenda attitudini, abilità, comportamenti, visioni, piuttosto 
che nozioni. Paslaru afferma un’idea creativa dell’educazione estetica in cui non è utile 
riversare sullo studente quante più informazioni possibile su un’opera, ma al contrario 
fare in modo che essa si ricrei costantemente grazie al rapporto con l’osservatore. Lo 
studioso moldavo arriva a dire che la valutazione positiva di un processo didattico si ha 
non quando lo studente è capace di ripetere quanto espresso da esperti, ma piuttosto 
quando riesce a creare proprie interpretazioni, purché siano giustificate. L’analisi artistica 
diventa una abilità e come tale non va insegnata ma esercitata. 
Nello studio delle opere d’arte questo modello presenta dei limiti che la stessa Avila 
(2001: 200) sottolinea: la convinzione che l’alunno sia capace, una volta che gli vengono 
dati tutti gli strumenti, di arrivare a conclusioni adeguate riguardo l’opera d’arte è 
rischiosa: l’indipendenza dello studente andrebbe mediata attraverso un confronto con 
fonti attendibili, così da creare una tensione continua tra studenti, insegnante e materiali 
didattici, mantenendo i primi sempre al centro dell’azione didattica.  
Nel capitolo precedente abbiamo stabilito l’approccio umanistico affettivo come punto di 
riferimento per la didattica della lingua e lo ritroviamo anche nelle teorie di didattica 
nell’arte, a partire da Dewey (1977 e 2010) citato in Granger (2006): Dewey afferma che 
per fare educazione estetica si deve coinvolgere in modo totale lo studente, sia nelle sue 
abilità interpretative specifiche sia nella sua crescita come persona1. Per questo, come 
dice Vinella (2015: 9-28), per qualsiasi azione didattica sull’arte è necessario predisporre 
affettivamente gli studenti, generando motivazione e coinvolgimento, legando le attività 
agli interessi e agli obiettivi personali. Poi si potrà procedere alla conoscenza dell’opera 
“consolidando […] l’esperienza attraverso il confronto con il vissuto personale e il 
richiamo affettivo”.  
                                                          
1 Vedremo nel capitolo 4 come l’arte riesca a muovere una motivazione molto profonda nello studente. 
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Riguardo l’organizzazione dei materiali didattici, come dice Mattozzi (1999: 92), essi 
“devono avere una struttura capace di far diventare l’esperienza d’uso dei beni culturali 
fortemente operativa e laboratoriale”. Per farlo è necessario stimolare gli studenti a porsi 
domande giuste, come vedremo nel prossimo paragrafo, ma senza che questo lavoro di 
ricerca sia fine a sé stesso: come dice Avila (2001: 207-208) è importante arrivare 
continuamente a delle conclusioni, a risposte (anche parziali) alle domande che ci si era 
posti, sistematizzando quanto si è appreso, per poi generare la motivazione per apprendere 
altre cose. 
Operativamente Mattozzi (1999: 32) propone uno schema su come “trasporre” 
didatticamente i beni culturali che noi in parte sintetizziamo, in parte integriamo:  
1. Fase preparatoria: innanzitutto si deve conoscere l’opera d’arte sia nella sua 
individualità sia nelle relazioni ambientali (museo, chiesa, città in generale ecc.). 
Raccogliere informazioni testi di esperti, analizzarli e scegliere le informazioni che si 
vogliono proporre. 
2. Impostazione del processo di apprendimento: 
- individuare le preconoscenze e le competenze necessarie; 
- individuare gli elementi che possono generare curiosità o interesse; 
- stabilire gli strumenti interpretativi che si vogliono rendere oggetto di didattica. 
3. Costruire attività: 
- in aula: 
- strutturare attività di analisi delle opere; 
- strutturare attività comunicative di quanto scoperto; 
- strutturare attività metacognitive relative alle abilità interpretative 
apprese. 
- In loco: 
- attività di scoperta dell’opera a livello osservativo e inferenziale; 
- strutturare attività di valutazione delle interazioni del bene culturale e 
dell’ambiente; 
- fare attività che intreccino quanto fatto in aula e in loco. 
È chiaro come l’obiettivo di una tale metodologia didattica sia quello di fornire agli 
studenti delle conoscenze metodologiche utili non solo allo studio e al godimento della 
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singola opera ma anche trasferibili ad altre esperienze estetiche. Questo rende necessario 
chiarire quali possano essere questi strumenti di analisi del significato delle opere d’arte. 
 
3.2 L’ analisi iconografica e iconologica come approccio all’arte 
 
3.2.1 L’eredità di Panofsky: il metodo iconografico 
Stabilito che il percorso migliore di avvicinamento all’arte è quello dell’interpretazione 
delle singole opere, il punto di riferimento non può che essere il metodo iconografico di 
Panofsky (1939 e 1955) mediato nel nostro caso dagli studi di Van Straten (2009). 
Partiamo innanzitutto dalla definizione di iconografia: “l’iconografia è quel settore della 
storia dell’arte che si occupa dei soggetti dell’arte figurativa e del loro significato 
profondo o contenuto” (Van Straten 2009: 17). Più avanti Van Straten (2009: 18) 
definisce i tre obiettivi dell’analisi iconografica: 
1- Stabilire il soggetto dell’opera analizzata. 
2- Identificare le fonti dell’artista che rappresenta quel soggetto nella sua opera, 
fonti sia di natura letteraria sia visuale. 
3- Studiare l’evoluzione della rappresentazione dei soggetti. 
Nella pratica l’iconografia osservando un celebre dipinto murale di Leonardo conservato 
a Milano si occupa innanzitutto di riconoscervi una “ultima cena”, poi di capire quali 
fonti sono state usate da Da Vinci, siano esse scritte (quale racconto evangelico o apocrifo 
ad esempio) o visive (su quale altra rappresentazione dello stesso soggetto si è basato), 
per capire anche quale evoluzione rispetto alle prime e alle altre rappresenta. Da questo 
si capisce come a chi si occupa di analisi iconografica non interessi la datazione di 
un’opera o l’aspetto stilistico, né tantomeno l’esatta collocazione all’interno 
dell’evoluzione dell’espressione artistica. Tutti i frutti del lavoro dell’iconografia sono 
procedurali, non c’è spazio per nozioni né per conclusioni assolute, ma solo per 
operazioni di interpretazioni che in parte possono variare o comunque aggiungere 
elementi rispetto a quanto già detto. Questo, in un contesto didattico, permette di dare agli 
studenti occasioni di protagonismo e di creatività, tanto invocati nei paragrafi precedenti.  
Andando nello specifico, l’iconografia procede all’analisi dell’opera seguendo una 
struttura ben definita. Come in parte già proposto in precedenti studi pubblicati (Magnatti 
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2016 e 2017) descriviamo le fasi dell’interpretazione iconografica1 per come li presenta 
Van Straten (2009: 19-26) desumendoli dal modello di Panosky. 
La prima fase, detta “descrizione preiconografica”, prevede una osservazione dei dati 
sensibili presenti nell’opera nel loro mero valore rappresentativo, senza minimamente 
procedere alla loro interpretazione. Si descrivono i personaggi, le loro azioni e 
espressioni, lo sfondo, gli oggetti e la loro posizione, i colori, le forme, le architetture e 
quant’altro è presente nell’opera. Gli studiosi di iconografia insistono sull’importanza di 
non fare alcun tipo di interpretazione in questa fase ma di fare una catalogazione scevra 
da qualsiasi tipo di preconcetto. Ad esempio se nell’opera c’è un ragazzo con le ali non 
bisogna identificarlo con un angelo, ma descriverlo semplicemente per come appare, 
innanzitutto perché forse potrebbe non essere un serafino. In questa fase non è necessaria 
alcuna conoscenza artistica o culturale, basta solo osservare e descrivere quanto 
rappresentato. 
La seconda fase è la cosiddetta “descrizione iconografica” in cui si riconosce il soggetto 
dell’opera. Ad esempio se vicino al sopracitato ragazzo con le ali c’è una donna vestita 
di rosso e di blu che sta leggendo un libro allora ci troveremo di fronte all’arcangelo 
Gabriele che annuncia a Maria la sua gravidanza improvvisa, costituendo il soggetto 
“annunciazione”. I soggetti possono essere di varia natura (religiosi, mitologici, storici 
ecc.) e avere o meno una certa diffusione nel mondo dell’arte, risultando più o meno 
facilmente riconoscibili. Essendo fondamentale ai fini del riconoscimento del soggetto la 
capacità di identificare i personaggi e gli episodi rappresentati sono necessarie molte 
preconoscenze. È in questa fase, infatti, che si instaura un confronto tra l’opera e le sue 
fonti, sia letterarie sia iconografiche. Alla fine di questa operazione si avrà un significato 
primario, quello del soggetto in quanto tale. Tornando all’esempio dell’Annunciazione 
qualsiasi opera con questo soggetto rappresenterà il momento del concepimento di Gesù 
nel grembo verginale di una ragazza di Nazareth per come descritto nelle Sacre Scritture. 
La terza delle fasi è l’“interpretazione iconografica” che ha l’obiettivo di andare in 
profondità nel significato dell’opera. Dopo aver riconosciuto il soggetto si studia come 
l’artista lo ha rappresentato, perché ogni opera interpreta i soggetti in modo diverso, a 
seconda, ad esempio, delle intenzioni dell’artista, della committenza o di chiunque fosse 
                                                          
1 Integriamo nella nostra proposta anche aspetti iconologici. Chiaramente non è questo il luogo per fare 
chiarezza terminologica, rimandiamo alla bibliografia di settore citata per approfondimenti.  
59 
 
coinvolto nell’ideazione. In questa fase si recuperano gli elementi descritti nella 
descrizione preiconografica tentando di spiegarli alla luce di un significato che vada oltre 
la mera identificazione del soggetto. I soggetti dell’arte per la maggior parte sono fissati 
dalla tradizione iconografica che crea i cosiddetti “tipi iconografici”. In fase di 
interpretazione si distinguono quelle caratteristiche che sono proprie del “tipo 
iconografico” e gli elementi di divergenza e differenza rispetto alla tradizione stessa, 
individuando aggiunte volontariamente inserite dall’artista e spesso foriere dei significati 
più profondi dell’opera. Ad esempio nell’Annunciazione di Beato Angelico conservata e 
esposta al Prado oltre all’arcangelo Gabriele e la Vergine, presenze fondamentali per 
riconoscere il soggetto “annunciazione”, sulla sinistra, in fase di descrizione 
preiconografica, si saranno riconosciuti due personaggi dal volto triste, un uomo e una 
donna, invitati da un ragazzo volante a uscire dallo spazio del dipinto. In fase di 
descrizione iconografica si saranno identificati con Adamo ed Eva che vengono cacciati 
dal Paradiso. Quando si dovrà dare un’interpretazione bisognerà farlo a partire dal fatto 
che questa scena non è richiesta dal tipo iconografico “annunciazione” ma è un particolare 
che Beato Angelico inserisce per arricchire il significato del concepimento di Gesù. Nella 
fattispecie affermando che l’arrivo del Messia ridà all’uomo quanto aveva perso con il 
peccato originale: la possibilità di avere un rapporto diretto con Dio e di entrare in 
paradiso. Per comprendere queste scelte è necessario conoscere la tradizione del tipo 
iconografico rappresentato e cogliere le novità rispetto ad essa, per poi interpretarle. Nel 
paragrafo 4.2.4 parleremo del concetto di “punctum”, cioè di elemento nell’opera che 
spinge l’osservatore verso la vera e profonda interpretazione dell’opera. Spesso questo 
elemento è proprio quanto diverge rispetto alla tradizione del tipo iconografico. 
Infine c’è l’interpretazione “iconologica” in cui si tentano di spiegare le opere 
confrontandole con il contesto sociale e culturale dell’artista. A differenza della 
precedente in questa fase non si ha come obiettivo la comprensione dei messaggi che 
l’artista ha espresso intenzionalmente, ma al contrario si vuole rintracciare elementi 
esterni alla sua volontà: istanze sociali, credenze del periodo, filosofie, cioè “quei valori 
che presumibilmente non era intenzione dell’artista inserire, e che eppure affiorano nella 
sua opera” (Van Straten 2009: 27). Lo stesso Van Straten mette in guardia, però, dal 
rischio di sovrainterpretare l’opera, rintracciando “valori” in modo del tutto arbitrario. Le 
prime tre fasi di analisi sono assolutamente necessarie, in quanto non si potrebbe 
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sorvolare su nessuna di esse senza minare la possibilità di capire il significato dell’opera 
espresso dall’artista. Al contrario si potrebbe evitare di fare una lettura iconologica, 
magari se non si è interessati a studiare il contesto socio-culturale o se non si voglia cadere 
nel rischio di fornire interpretazioni scollegate dall’opera stessa.  
 
3.2.2 Non solo iconografia: integrare diversi approcci interpretativi 
Le indicazioni che stiamo fornendo sono indirizzate alla creazione di un corso che integri 
italiano e arte e non necessariamente iconografia. A meno che non ci siano ragioni 
specifiche per cui sia necessario utilizzare una prospettiva meramente iconografica, allora 
si potranno ampliare le vedute prendendo stimoli anche da altre metodologie di analisi. 
La stessa iconologia esula dai confini dell’iconografia in senso stretto ma può fornire 
elementi di grande interesse alla classe di italiano, a partire da confronti tra l’opera e le 
istanze sociali, religiose, politiche, filosofiche che circondavano l’artista e che 
rappresentano passaggi della storia d’Italia. Per questo crediamo che oltre a quanto detto 
sinora sia utile mettere in campo altri strumenti di interpretazione per poi decidere a 
seconda del caso quali contenuti proporre nella classe di italiano. 
Il metodo iconografico permette di far lavorare gli studenti in prima persona e di produrre 
interpretazioni soggettive all’opera seguendo uno schema che si acquisisce nel momento 
in cui lo si utilizza. Tuttavia sarà utile fornire delle interpretazioni fatte da altri sull’opera 
e non necessariamente che seguano una metodologia iconografica o iconologica: a volte 
possono essere frutto di visioni completamente soggettive o addirittura notoriamente 
errate (si prenda ad esempio le teorie di Dan Brown espresse nel Codice da Vinci) ma 
comunque potenzialmente interessanti, soprattutto se presentate per quello che sono. 
Alcune analisi, ad esempio, leggono l’opera non come espressione del suo tempo ma 
rintracciandovi elementi anticipatori di quanto poi è successo dopo. Come detto nel 
paragrafo 3.1.3 l’interpretazione è un atto creativo quindi spingere anche a proiettare 
esperienze, visioni, ideologie personali, benché completamente scollegate da qualsiasi 
possibilità di autorialità, può essere un modo per avvicinare l’opera allo studente e al suo 
mondo. Proprio per non creare una distanza tra studente e utile creare, soprattutto nella 
classe di italiano, un equilibrio tra accuratezza delle interpretazioni create e elementi 
potenzialmente interessanti ma non coerenti con le vere intenzioni dell’artista. Certo, 
come dice Rorty (2014) queste interpretazioni frutto della creatività propria o altrui vanno 
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tenute in alta considerazione ma non per questo bisogna stimolare un relativismo assoluto: 
bisogna comunque educare a giustificare negli elementi dell’opera quanto si sta 
affermando o per lo meno avendo chiaro che l’operazione che si sta facendo è un esercizio 
di fantasia personale da affiancare ma non da sostituire ad un atteggiamento scientifico. 
Un altro metodo di analisi in parte assente nello schema delle fasi iconografiche è la 
comparazione dell’opera con altre. Koroscik et al. (1992) suggerisce di fare paragoni con 
opere che possono presentarsi all’alunno come chiaramente simili perché: a) sono dello 
stesso artista, b) hanno lo stesso soggetto, c) sono opere di altro tipo (poesie, libri, film 
etc.) in qualche modo relazionate. Anche nello schema di Van Straten si suggerisce di 
fare comparazioni con opere dello stesso soggetto, ma se si dimostra utile a capire il 
significato dell’opera o ad arricchirlo meglio ampliare quanto più possibile la gamma dei 
confronti.  
Un’altra occasione di carpire messaggi dal rapporto con l’opera è osservando il contesto 
in cui è inserita. A volte la singola opera è parte di un ciclo iconografico, quindi alcuni 
significati saranno chiari solo dalla relazione con le altre opere dello stesso ciclo. Altre 
volte l’opera potrebbe essere stata posizionata in un luogo diverso da quello immaginato 
dall’autore e quindi creando tutta una serie di relazioni non volute ma non per questo non 
interessanti. Il museo, la chiesa, la città in generale dove le opere si inseriscono apportano 
elementi di interesse all’opera, a volte anche di dissonanza.  
Il rapporto diretto con le opere attraverso visite di persona dovrebbe suggerire anche un 
approccio con l’arte libero da schemi, tentando di stimolare un piacere insito nella visione 
di forme e colori. Rorty (2014) consiglia di stimolare un dialogo con l’opera (lei si occupa 
soprattutto di pittura) ponendo all’osservatore domande non solo su quanto vi è 
rappresentato ma anche sull’esperienza di visione in sé. La prima riguarda l’oggettualità 
dell’arte, cioè come la forma del supporto, le dimensioni, il materiale, cambiano la 
percezione. La seconda, legata inestricabilmente alla visione diretta dell’opera, riguarda 
le differenze che si producono nella percezione a seconda dell’ambiente: muoversi nello 
spazio per vedere quali sensazioni cambiano, trovare le differenze tra la visione dal vero 
e quella virtuale, tenere in considerazione la luce naturale o artificiale, o come il contesto 
dove è inserita (probabilmente non originale) ne affetta la percezione. In terzo luogo 
Rorty spinge ad indagare la predisposizione ad alcune caratteristiche delle opere, cioè 
come cambia la percezione a seconda della consapevolezza che si sta osservando un 
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capolavoro di un genio famoso dell’arte oppure di un artista considerato minore. Allo 
stesso è utile fare una riflessione su come cambia l’approccio personale all’opera sapendo 
che essa ha una tematica mitologica, religiosa, storica o celebrativa. 
Tutti questi stimoli non devono far percepire che per analizzare ogni singola opera sia 
necessario un lavoro sterminato, ma al contrario servono a mostrare la potenziale vastità 
di input dello studio dell’arte che possono essere occasione anche di output da parte dello 
studente. Una delle questioni più dirimenti di una didattica integrata è proprio la selezione 
di quali strumenti di analisi e quali contenuti proporre, tenendo presenti gli obiettivi di 
sviluppo non solo e non tanto di conoscenze artistiche ma linguistiche. Il prossimo 
paragrafo si prefigge di dare delle indicazioni da tenere presenti durante questa selezione. 
 
3.3 Come selezionare i contenuti artistici nella classe di italiano LS  
 
3.3.1 Il valore (inter) culturale dell’arte nella classe di italiano LS 
Nella selezione dei contenuti da proporre nella classe di lingua riguardo all’arte non si 
può che partire dal loro valore culturale. Questa parola, però, ha molti significati, cioè i 
valori culturali dell’arte sono molteplici. Innanzitutto c’è un valore puramente estetico: i 
monumenti ai caduti, le architetture civili e religiose, le fontane, i teatri segnano il 
paesaggio in cui il popolo italiano si muove, cresce e si sviluppa. Le opere d’arte fanno 
parte del panorama, dell’ambiente di vita di una popolazione e il loro studio per gli 
studenti stranieri è un modo per entrare in contatto con l’orizzonte estetico del popolo di 
cui studiano la lingua. Ogni lingua ha la sua cultura ma anche la sua idea di bellezza, il 
suo estetismo, che è collegato sia all’una che all’altra. Diventare bilingui senza entrare in 
contatto con questo estetismo, come dice Sommer (2004), vuol dire ignorare qualcosa di 
molto importante, cioè che sia necessario acquisire anche un estetismo bilingue. 
L’estetismo non riguarda solo le architetture, naturalmente, ma anche i quadri, le statue e 
i mosaici che hanno formato, consciamente o inconsciamente, l’idea di quanto debba 
essere considerato bello, armonico, gradevole, proporzionato. Megna (2013: 50-51) dice 
che l’educazione estetica è una risorsa fondamentale per l’“alfabetizzazione culturale” 
dei bambini, che per crescere devono acquisire gli strumenti per interpretare il patrimonio 
dei beni culturali. Essendo l’alfabetizzazione culturale uno degli obiettivi della didattica 
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delle lingue, far conoscere il gusto estetico italiano è obiettivo da tenere in considerazione 
quando si costruisce un sillabo di lingua e cultura italiana. 
Oltre a questo valore estetico l’arte è per l’Italia anche un fattore di orgoglio nazionale: 
quando gli abitanti del Bel Paese (questa stessa denominazione è segno di un profondo 
orgoglio estetico) devono indicare di cosa vanno fieri della propria nazione l’arte ha 
spesso una posizione di rilievo. Ne sono consapevoli i politici, i progettatori dei palinsesti 
televisivi e i promotori culturali, quindi anche uno straniero dovrebbe esserne messo a 
conoscenza. Le opere d’arte sono parte importante del nostro patrimonio culturale e 
questo patrimonio, come dice Fontal Merillas (2004), ha valore innanzitutto perché è 
inserito in un contesto sociale che lo ha prodotto, conservato e, poi, valorizzato. 
L’educazione ai beni culturali è innanzitutto un atto di trasmissione di una cultura che 
quel popolo ritiene o dovrebbe ritenere importante, quindi è un atto sociale.  
Quanto detto sin qui riguarda il valore estetico, sociale e in un certo senso politico delle 
produzioni artistiche, ma non è l’unico orizzonte da tenere in considerazione. Abbiamo 
ripetuto più volte che il nostro non vuole essere un approccio di analisi artistica 
focalizzato sulla forma ma sul contenuto quindi gli aspetti estetici saranno sempre 
presenti, in buona parte perché ineludibili, ma ci concentreremo sui contenuti e da questi 
dovremo far emergere quanto più possibile elementi di interesse culturale. Le opere d’arte 
sono un prodotto della società, della storia e del costume italiani e come tali andrebbero 
presentate agli stranieri che attraverso l’arte possono scoprire e confrontarsi con 
moltissimi aspetti dell’italianità. Ogni opera può dare occasioni di fare approfondimenti 
sulla storia del nostro paese, sulle tensioni religiose e filosofiche o su aspetti legati alle 
credenze popolari. Compito dell’insegnante è fare in modo che questi elementi emergano. 
Come esempio prendiamo l’Ultima cena di Leonardo, opera che si potrebbe scegliere in 
qualsiasi contesto didattico perché tra le più rappresentative e conosciute al mondo. 
Operare tra i diversi contenuti estrapolabili dal capolavoro leonardesco una scelta 
ponendo attenzione ad evidenziare aspetti della cultura italiana può significare molte 
cose: dall’importanza specifica di questa immagine nell’immaginario italiano e 
internazionale, fino agli eventi storici a cui, anche suo malgrado, ha assistito e rischiato 
di subirne le conseguenze (i bombardamenti della seconda guerra mondiale ad esempio), 
passando per i numerosi omaggi che la figura di Da Vinci ha nella cultura italiana (nomi 
di aeroporti, di asteroidi o la presenza sulle vecchie banconote della Lira). Insomma, sono 
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molte le curiosità che possono emergere dall’analisi che danno informazioni su diversi 
livelli della cultura italiana. Avere grande attenzione per il reperimento di tali elementi 
nel dipinto murale leonardesco potrebbe portare alla luce anche la rappresentazione di un 
elemento tipico della cultura italica: la superstizione. Come ogni altra ultima cena qui si 
raffigura l’ultimo pasto del Messia e per questo in Italia cenare con un pari numero di 
commensali è considerato sfortunato, tantoché è comune (forse sempre meno) che se si è 
in tredici si decide di apparecchiare un posto in più come gesto per allontanare la 
malasorte. Inoltre Leonardo nel dipingere Giuda l’Iscariota ha aggiunto un particolare 
rispetto al tipo iconografico: egli, scostandosi dalla mensa, fa inavvertitamente cadere il 
sale. Giuda è simbolo estremo di sfortuna e per sottolinearlo Leonardo gli fa compiere 
questo gesto maldestro popolarmente interpretato come foriero di cattiva fortuna.  Questi 
elementi potrebbero essere considerati come non di assoluta importanza nell’analisi del 
capolavoro leonardesco, famoso in tutto il mondo e studiato da secoli, ma nella classe di 
lingua italiana creano occasione di approfondire questioni non tanto legate all’arte, alla 
storia o all’estetica ma a elementi legati agli atteggiamenti e alle credenze popolari 
italiane. In questo caso si potrebbe parlare della superstizione nella cultura italiana, delle 
altre cose che portano sfortuna secondo la credenza popolare e magari dei gesti 
apotropaici. 
Il valore culturale dell’arte va tenuto in altissima considerazione in tutti i piani in cui si 
manifesta, tuttavia non è altrettanto evidente il suo valore inter-culturale. Le culture 
figurative sono a volte così diverse da poter creare degli shock negli studenti, come ad 
esempio la visione di nudi per chi è cresciuto con una educazione estetica araba (cfr. 
Leaman 2011). Inoltre l’analisi delle opere d’arte prodotte nei secoli presi da noi in esame 
difficilmente trasmettono messaggi di confronto tra le culture, di rispetto reciproco, di 
integrazione razziale, come invece altre tematiche possono incarnare (sport, gastronomia, 
musica ecc.). L’arte, soprattutto religiosa, tende a creare divisioni piuttosto che a 
suggerire vie pacifiche di convivenza. Si pensi alle molte immagini artistiche di stampo 
antisemita (cfr. Capriotti 2014 e 2016) o contro l’islamismo (cfr. Capriotti 2017), ma 
anche alle tante manifestazioni di odio nei confronti di stati confinanti e vicini, ai tanti 
segni di rivalità e di discriminazione, frutto di un campanilismo tutto italico spesso 
sfociato nel razzismo. Ad esempio nell’ Inferno di Giovanni da Modena, affrescato nella 
Basilica di San Petronio a Bologna, c’è un’immagine di Maometto che viene decapitato 
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da un diavolo e dalla sua testa fuoriesce del fumo nefasto, simbolo della diabolicità e 
malvagità delle sue idee. Proporre quest’opera a studenti di origine mussulmana potrebbe 
creare gravi tensioni, visto anche che addirittura la loro cultura figurativa bandisce le 
rappresentazioni del loro massimo profeta.  
I contenuti che emergono dal lavoro sull’arte presentano quindi dei rischi quando 
vengono messi a confronto con il retroterra di studenti stranieri. Questo rischio non 
coinvolge solo quegli elementi che possono generare uno scontro o uno shock, ma anche 
quelli legati agli atteggiamenti, ai valori alle credenze dei nostri concittadini. Tornando 
all’esempio dell’Ultima cena, qualora si decidesse di usarla per introdurre alla tematica 
della superstizione si correrebbe il rischio di fomentare visioni stereotipiche e stereotipate 
del nostro paese. Per questo la questione diventa come fare didattica non tanto culturale 
ma interculturale dei contenuti artistici, in modo da stimolare una coscienza critica. Fare 
didattica della cultura e avere una prospettiva interculturale non sono concetti che 
coincidono.  Demetrio e Favaro (2004: 22-23) fanno una netta distinzione tra tre approcci 
con cui si possono presentare contenuti relativi alla cultura straniera: 
1. Compensativo o assimilativo: lo studente, in modo del tutto passivo e senza 
poter mettere in discussione nulla, acquisisce i contenuti culturali proposti, che 
siano legati al comportamento, ai valori o alla storia del popolo con cui è a 
contatto. 
2. Integrativo: lo studente ha assoluto bisogno di accedere alla lingua e alla cultura 
straniera ma continua a sviluppare in parallelo anche le proprie tradizioni di 
origine, senza che le due sfere vengano a contatto 
3. Interculturale: il confronto tra le culture permette di rintracciare punti di unione 
e le diversità sono interpretate come un valore, cioè gli studenti stranieri e 
autoctoni si confrontano e imparano vicendevolmente in una dinamica 
costruttivista di scoperta della propria e dell’altrui cultura. 
La differenza tra un approccio interculturale e uno che non lo è risiede nel concetto di 
autoritarismo: secondo Byram et al. (2002) tanto più si interpreta il ruolo dell’insegnante, 
o meglio delle fonti della cultura bersaglio (siano essi libri, film, esperienze di vita o come 
nel nostro caso opere d’arte), come un modello indiscutibile da cui acquisire valori, 
atteggiamenti e informazioni, tanto meno si avrà un confronto interculturale che deriva 
dal dialogo e dalla mediazione. Avere un approccio interculturale significa anche creare 
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le condizioni di una autocoscienza da parte degli studenti della propria cultura, 
riconoscendo quanto essa sia pervasiva negli atteggiamenti, nelle credenze, nelle visioni, 
permettendo da una parte una riappropriazione di sé stessi ma anche una crescita qualora 
alcune di queste caratteristiche non siano davvero edificanti. 
Demetrio e Favaro (2004: 21-26) si concentrano soprattutto sull’aspetto dei valori 
espressi dalle diverse culture, spingendo verso una didattica che crei occasione di 
confronto, senza però dare adito ad un relativismo valoriale: è necessario avere un 
coraggio interculturale che spinga a fare sintesi tra i valori delle diverse culture per 
giungere all’universalità. Inoltre i due studiosi sottolineano che il dialogo non è tra due 
(o più) culture astratte ma tra realizzazioni concrete di esse, cioè tra soggetti che 
innanzitutto appartengono a loro stessi prima che alle proprie radici. Ogni individuo non 
può che essere un ibrido, sia a causa delle proprie esperienze, ruolo sociale, storie ma 
anche delle interpretazioni personali della propria cultura materna. Come dicono Byram 
et al. (2002) non si può guardare a uno studente straniero proveniente, ad esempio, dalla 
Cina, solo come un’incarnazione della cultura cinese: chiaramente lui sarà cresciuto 
circondato da atteggiamenti, credenze, modi di vivere, convinzioni e relativamente al 
nostro discorso anche parametri estetici tipici del suo paese, ma poi le sue esperienze 
comunque avranno arricchito notevolmente la sua personalità, magari frutto proprio di 
una reazione a tutto quanto lo circondava. Per questo tre sono i mezzi educativi di una 
didattica interculturale che rifuggono da una visione meramente stereotipica del contatto 
con e tra studenti stranieri1:  
1. Creazione di una distanza da sé stesso per capire la propria identità soggettiva 
e culturale: l’insegnante comunque dovrebbe avere coscienza dell’identità 
culturale dei propri alunni e soprattutto degli elementi culturali della lingua 
bersaglio che si rendono oggetto di didattica, così da prevedere possibili conflitti. 
2. Avvicinamento al sistema di riferimento della cultura altrui: è necessario 
spingere gli studenti a relativizzare i propri valori, le proprie credenze e la validità 
dei propri atteggiamenti per avvicinarsi a quelli degli altri. 
3. Negoziazione e mediazione tra le diverse visioni: il rapporto con una persona 
straniera, ma noi aggiungiamo anche con un prodotto di un’altra cultura, può 
                                                          
1 Per la descrizione di questi strumenti integriamo quanto dicono Demetrio e Favaro (2014) e Byram et al. 
(2002: 11-15). 
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essere un’esperienza shoccante nonostante si pensi di essere aperti al dialogo. Per 
questo è necessario sviluppare negli studenti una abilità di fare comparazioni tra 
la propria e l’altrui cultura, interpretando e relazionando piuttosto che 
semplicemente acquisendo contenuti culturali.  
Nel campo dell’arte avere un approccio interculturale significa, quindi, non imporre in 
alcun modo i contenuti culturali desunti dall’analisi, siano essi di natura nozionistica 
(eventi collegati alla storia d’Italia, episodi biografici degli artisti ecc.), valoriale o legati 
ad alcuni atteggiamenti o credenze degli italiani, ma renderli oggetto di discussione, 
mediazione e negoziazione. Qualora dalle opere, ad esempio, emergesse un giudizio 
negativo nei confronti di una cultura, che sia o meno presente nel contesto didattico, 
sarebbe consigliabile instaurare dialoghi aperto, con lo scopo di negare certe visioni 
dell’alterità, giustificandole, però, in virtù di uno stadio di sviluppo del pensiero umano: 
così non si condanna l’opera in toto ma solo alcune convenzioni figlie dei tempi. In questo 
modo quelli che sembravano contenuti potenzialmente rischiosi per un contesto 
multiculturale diventano occasione di abbattimento delle barriere: l’obiettivo è quello di 
stimolare un rispetto per le altre culture attraverso un dialogo con l’opera, assimilando 
contenuti attraverso il dibattito, in modo che elementi che negano questo rispetto possano 
essere usati come stimolo per la discussione e successivo rovesciamento di prospettive 
saranno di assoluto aiuto.  
L’arte, comunque, non rappresenta solo visioni legate a ciò che differenzia un popolo da 
un altro ma anche riflessioni su valori in buona parte comuni come pace, bontà, giustizia, 
morigeratezza. Non bisogna, come dice Chalmers (citato in Juanola e Calbò 2004: 125-
126), solo sottolineare le differenze che l’arte scava tra le culture, ma anche e soprattutto 
sottolineare le cose che uniscono l’umanità intera. Anche in questo caso le diverse culture 
avranno codificato in modo diverso questi valori e sarà compito dell’insegnante proporre 
attività di confronto, senza per questo scadere nel relativismo, puntando, per quanto 
possibile, all’universalità.  
Il lavoro sull’arte, poi, permette di portare alla luce non solo i valori ma anche 
atteggiamenti, particolarità, tendenze, caratteristiche del popolo italiano rappresentate, 
volontariamente o meno, dagli artisti. Nella classe di lingua ciò permette di evidenziare 
quella che Derosas (2009) chiama una “programmazione mentale”, cioè tutti quegli 
elementi culturali che il parlante nativo acquisisce sin da piccolo dal contesto etnico, 
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regionale e sociale in cui cresce. Egli può chiaramente reagire a questa programmazione, 
ma essa comunque presenta le risposte comportamentali più probabili a determinati 
stimoli. Questa programmazione ha forti ricadute sulla comunicazione e la sua ignoranza 
può determinare il completo fallimento del dialogo. Guardare alla lezione sull’arte in 
prospettiva interculturale significa sviluppare non tanto, o almeno non solo, una 
“competenza” interculturale, come finora abbiamo indagato, ma piuttosto una 
“competenza comunicativa” interculturale. In quest’ottica le attività sull’arte saranno 
occasione di formare dei “comunicatori interculturali”, per come li definisce la stessa 
Derosas (2009: 194): “il comunicatore interculturale è così colui che possiede l’abilità di 
interagire con gli altri, di accettare le altre prospettive e percezioni del mondo, di mediare 
fra le stesse, è il competent foreigner, è colui che non rinuncia ai propri valori culturali, 
ma è in grado di creare uno spazio intermedio, un terzo spazio.”  
Questa competenza non riguarda quindi la correttezza, diremmo semplificando, 
“grammaticale” degli enunciati, né la conoscenza astratta di alcune caratteristiche della 
cultura bersaglio, ma piuttosto l’appropriatezza di certi atteggiamenti comunicativi in 
relazione ad una cultura.  
Come dice Celentin (2016: 21): 
“È fondamentale infatti mettere in luce come non sia sufficiente essere consapevoli 
che in un altro Stato si parla un’altra lingua, ci sono altre leggi e si professa un’altra 
religione: esiste tutta una serie di regole non scritte di cui non si diventa consapevoli 
fino a che qualcuno non le infrange (e allora potrebbe essere troppo tardi).”  
Sviluppare la competenza interculturale secondo Kaikkonen (2014: 67)1 riguarda: 
− l’abilità di mostrare rispetto per l’alterità; 
− capacità di descrivere l’altro senza sottendere o tantomeno affermare un giudizio 
di valore; 
− l’empatia, nel senso di riuscire a guardare il mondo come è guardato da altri; 
− abilità di gestire una interazione, anche dal punto di vista di messaggi non 
verbali; 
− tolleranza per le ambiguità create dalle differenze culturali. 
                                                          
1 E la bibliografia da lui citata. 
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La didattica interculturale ha chiaramente lo scopo di creare un’apertura all’alterità, che 
però non può che partire dalla presa di coscienza da parte degli studenti di sé stessi: 
quando si è contornati dalla propria cultura difficilmente ci si pone il problema di 
definirla, quando invece si incontra l’alterità si ha l’occasione di approfondire ciò che si 
è abituati a dare per scontato. 
Non possiamo arrogare alla lezione o al corso sull’arte una completa formazione di questo 
“comunicatore interculturale”, come qualsiasi altro approfondimento su una tematica 
specifica non può fare, ma vogliamo dare un’indicazione da tenere presente durante il 
lavoro di analisi delle opere d’arte, magari usandole a volte come pretesto, in modo da 
trovare degli spunti in questa direzione. Ritornando all’esempio dell’Ultima cena di 
Leonardo è noto come una delle novità più rilevanti di questo dipinto rispetto alla 
tradizione del tipo iconografico è l’attenzione riservata dall’artista alla gestualità degli 
apostoli: ognuno di loro comunica grazie alla posizione del corpo, all’espressione del viso 
e soprattutto alla posizione delle mani le sue reazioni alla dichiarazione di Gesù che 
qualcuno di loro lo avrebbe tradito. Avere un’attenzione alla formazione di un 
comunicatore interculturale significa utilizzare questo elemento per introdurre la tematica 
della comunicazione gestuale in italiano, non solo sui significati dei diversi gesti per i 
quali siamo famosi nel mondo, ma anche sulla loro accettabilità a seconda dei contesti. 
Ad esempio spesso si prevedono attività sui gesti italiani ma raramente con una precisa 
spiegazione di quali situazioni comunicative li accettino o meno. Nel caso dell’opera di 
Leonardo essa stessa ci dà un aiuto: la cena è chiaramente informale essendo i protagonisti 
tredici amici che si ritrovano ormai da tre anni a mangiare insieme, quindi può essere uno 
stimolo a dividere le situazioni in cui i gesti sono accettati a seconda del grado di 
formalità. In questo caso passare da una conoscenza interculturale ad una comunicativa 
significa non solo proporre confronti tra la comunicazione gestuale tra le diverse culture 
linguistiche, ma anche far capire che la presenza o l’assenza dei gesti in alcune situazioni 
possono minare la comunicazione1.  
La questione interculturale nella didattica2 LS spesso sembra messa da parte e lasciata 
appannaggio dell’insegnamento dell’italiano come L23, soprattutto in contesto 
                                                          
1 Per gli elementi importanti nella comunicazione interculturale rimandiamo a Celentin (2016) in cui 
sintetizza le riflessioni di Balboni (2015b). 
2 Per una visione d’insieme sulla bibliografia in questo settore rimandiamo all’elenco fatto da Balboni 
(2016). 
3 Come riferimenti per l’intercultura nella didattica L2 rimandiamo tra gli altri a Santoro e Vedder (2016). 
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scolastico1, dove chiaramente ha un peso maggiore perché svolge quell’importantissimo 
compito che Balboni definisce di “culturizzazione” necessaria perché la persona straniera 
possa “essere accettata in gruppi linguistico-culturali non nativi dove vuole/deve vivere” 
(Balboni 2015b:15). All’estero i contatti culturali possono risultare meno traumatici, 
innanzitutto perché i rapporti con l’italianità sono gestiti quasi sempre in classe o in 
momenti limitati (una vacanza, la gestione di relazioni lavorative o il rapporto con le 
comunità di origine italiana). D’altronde forse proprio per questo l’insegnante è chiamato 
ad una consapevolezza maggiore rispetto al suo collega di italiano L2 nella scelta di un 
approccio veramente interculturale e non solo informativo di un diverso modo di vedere 
le cose, proprio perché quel contatto con la cultura bersaglio rappresentato dal corso di 
lingua potrebbe essere il solo per lo studente.  
La didattica interculturale nella classe di lingua straniera secondo Byram et al. (2004: 14) 
riguarda: 
− come aiutare gli studenti a capire cosa significhi iniziare un confronto 
interculturale, acquisendo non tanto contenuti specifici ma una modalità di 
approccio ad un’altra cultura; 
− come stimolare la comprensione di come i ruoli sociali entrano nella 
comunicazione nelle diverse culture; 
− come la percezione di persone di altre culture o le percezioni su loro stessi degli 
altri influiscono sulla comunicazione; 
− come gli studenti possano conoscere in prima persona elementi della cultura altrui 
con cui sono in comunicazione. 
L’insegnamento in prospettiva interculturale traccia delle modalità di scoperta in prima 
persona degli studenti sulla cultura bersaglio, stimolando la comparazione, il pensiero 
critico, scrivendo e parlando attraverso la lingua bersaglio, primo elemento fondamentale 
della cultura con cui ci si confronta. La lingua, infatti, è un chiaro segnale della cultura 
sottostante, dal momento che rappresenta atteggiamenti, visioni e valori di un popolo 
attraverso le scelte linguistiche, o in alcuni casi è proprio la lingua a determinare la visione 
che un popolo ha della realtà. Kaikkonen (2014) fa l’esempio della parola italiana 
“cittadini”, presa in prestito anche dall’inglese e da altre lingue, usata per indicare non 
solo gli abitanti di una città ma anche la popolazione di un paese (es. “i cittadini italiani”). 
                                                          
1 Per le questioni interculturali a scuola rimandiamo a Balboni e Daloiso (2016). 
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Questo uso può essere lo specchio di un modo di percepire la propria realtà sociale, 
dimostrando (o spingendo) i cittadini italiani a riconoscersi di più nella propria città natale 
piuttosto che nella nazione intera. In altre lingue, invece, questo non succede, come nel 
finlandese dove la parola per cittadino (“kansalainen”) si riferisce all’intera nazione 
(“kansa” significa “nazione”). La lingua è sia l’emersione di alcuni atteggiamenti culturali 
sia la causa di come i parlanti interpretano il mondo. Da questo esempio di Kaikkonen in 
classe si potrebbe proporre una discussione su quale entità nella propria cultura si sente 
come più rappresentativa della propria appartenenza: la città o la nazione, oppure altre 
unità geografiche (quartiere, regione, stato ecc.). In una cultura estremamente 
campanilista come quella italiana questo è fattore culturalmente molto rilevante e 
nell’arte tale fattore emerge potentemente1. In sintesi, è compito primario del docente di 
arte e italiano trovare dei terreni di confronto interculturale che riescano a coinvolgere 
quanto più possibile sia l’elemento linguistico sia quello contenutistico, usandoli per far 
emergere caratteristiche proprie della cultura bersaglio per metterle in dialogo con le 
culture degli studenti. 
Un mezzo didattico che Byram et al. (2002) sottolineano come decisivo per una didattica 
interculturale è quello dell’uso di materiale autentico, assicurandosi che gli studenti 
abbiano diverse prospettive per interpretarlo e acquisire informazioni. Vedremo nel 
capitolo 4 come l’opera d’arte vada interpretata innanzitutto alla luce della sua autenticità, 
portatrice di numerosi elementi culturali. 
Gli obiettivi (e nello stesso tempo gli strumenti) dell’azione didattica finalizzata allo 
sviluppo di una competenza comunicativa interculturale nella classe di italiano possono 
essere così sintetizzati basandoci su quanto dicono Balboni (2015b) e Caon (2016): 
− Saper osservare e decentrarsi, anche straniandosi, da sé stessi per poter osservare 
la propria e l’altrui cultura senza basarsi sui canoni di giudizio personali, anche e 
soprattutto per non male interpretare gesti, parole o atteggiamenti altrui, limitando 
quindi risposte emozionali che sono sempre e comunque frutto del proprio 
retroterra culturale. 
− Saper sospendere il giudizio, cioè capire che non sempre si hanno le categorie per 
giudicare un evento comunicativo quindi è necessario prima acquisire queste 
categorie per poi interpretare quanto accade. Nel caso dei gesti sopra indicato, ad 
                                                          
1 Rimandiamo ai paragrafi 6.2.3 e 6.3.3 per un esempio di campanilismo nell’arte marchigiana. 
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esempio, prima di giudicare un italiano come un maniaco se si tocca i genitali è 
utile sapere che questo è un gesto apotropaico: per quanto non sia educato non è 
comunque da interpretare come un’aggressione sessuale. 
− Saper relativizzare, soprattutto rimandando a quanto detto sopra riguardo ai valori. 
− Saper negoziare, innanzitutto per poter interpretare al meglio un gesto, un 
comportamento e poi riutilizzarlo. 
Per questo riteniamo utile indagare quali elementi della tematica artistica possono avere 
una potenzialità interculturale. Innanzitutto, l’interpretazione artistica può stimolare 
quella che Giusti (2017: 19-22) indica come fattore primario della didattica interculturale: 
la comunicazione interpersonale. Il primo passo per creare le condizioni di un’ambiente 
didattico interculturale, infatti, è quello di favorire lo scambio di idee e esperienze. Per 
come abbiamo descritto le metodologie di analisi del significato delle opere esse sono 
perfette per creare occasioni di confronto, soprattutto nel caso in cui ci siano studenti di 
diverse provenienze, dando la possibilità ad ognuno di apportare idee e intuizioni per 
decodificare i messaggi, grazie sia al proprio retroterra culturale sia alla propria storia di 
vita. I lavori di interpretazione e quindi costruzione di significati possono spingere a una 
visione positiva dell’alterità, visto che il confronto, sia tra lo studente e l’opera sia tra 
studente e studente, arricchirà i contenuti e le riflessioni, stimolando un’idea di cultura 
aperta e in continua costruzione.  
Citiamo ora altre caratteristiche che Giusti (2017) indica come tipiche della didattica 
interculturale, evidenziamo come il lavoro di interpretazione delle opere d’arte 
potrebbero incarnarle: 
− conciliare elementi di diversità e di unità: come detto l’arte spesso contiene 
elementi divisivi, ma anche unificatori, che vanno sottolineati, portati alla luce e 
analizzati; 
− emersione della cultura nascosta in ogni allievo: non tutti sono coscienti che talune 
credenze, alcune visioni, sono dettate dalla propria cultura di origine. Le 
riflessioni a cui l’arte spinge possono permettere di far prendere coscienza di 
quanto del pensiero degli studenti sia figlio della propria cultura, grazie al 
confronto con le idee espresse dalle opere e, se possibile, con le visioni degli altri 
studenti, cioè “imparare a considerare il proprio modo di pensare non l’unico 
possibile, ma uno fra molti” (Giusti 2017: 95); 
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− attribuzione di valore ai simboli di origine e di arrivo: nelle diverse culture ci sono 
diversi sistemi simbolici, quindi uno degli scopi del lavoro di analisi artistica sarà 
quello di far emergere sia quei simboli comuni, sia quelli differenti; 
− rintracciare elementi di cooperazione: Giusti (2017: 38) sottolinea l’importanza di 
“individuare, nelle diverse aree disciplinari, contenuti didattici che siano orientati 
non al conflitto ma alla collaborazione e alla connessione tra esseri umani”, quindi 
gli strumenti di analisi artistica devono essere forniti agli studenti affinché essi 
facciano emergere i significati delle opere in modo cooperativo e non come una 
competizione verso chi riesce a dare spiegazioni più convincenti. 
 
3.3.2 Scegliere opere e prospettive di analisi nella classe di italiano a stranieri 
Nella classe di lingua e cultura italiana la scelta di quali contenuti legati all’arte proporre, 
sia riguardo a quali opere selezionare sia a quali informazioni riguardo ad esse far 
apprendere, ha un ruolo fondamentale per la buona riuscita delle integrazioni, soprattutto 
laddove lo studio dell’arte non è imposto da alcun obbligo scolastico, quindi la scelta è 
puramente arbitraria. In questo paragrafo condensiamo alcune delle riflessioni fatte 
nell’intero capitolo su cosa significhi fare educazione estetica, calandole nel contesto 
della classe di lingua straniera, con lo scopo di fornire delle indicazioni generali su come 
operare le scelte di opere e contenuti. L’obiettivo è quello di fornire una traccia attraverso 
la quale operare una scelta all’interno dell’immenso panorama artistico italiano, da molti 
esperti del settore ritenuto il maggiore al mondo. La prima di queste indicazioni è legata 
a quanto detto nel paragrafo precedente: le opere e i contenuti ad esse relativi dovrebbero 
dare occasione per un confronto interculturale e lo sviluppo di comunicatori interculturali, 
quindi fornire conoscenze rispetto agli usi e costumi, alla storia, alle credenze e ai valori 
della cultura italiana. 
Oltre al valore interculturale, indichiamo alcune caratteristiche che rendono le opere 
maggiormente adatte ad una classe di italiano a stranieri: 
− la fama dell’opera e/o dell’artista: spesso abbiamo citato e citeremo il fattore 
motivazionale come uno dei più importanti per proporre l’arte nella classe di 
italiano. Scegliere opere o artisti di chiara fama non può che stimolare la 
motivazione di chi collega all’immaginario del Bel Paese innanzitutto le opere, ad 
esempio, di Botticelli, Michelangelo o Bernini. Anche chi non è per sua natura 
74 
 
così interessato all’arte sarà sicuramente più propenso a studiare capolavori di 
fama mondiale rispetto a opere sconosciute; 
− rappresentatività rispetto all’idea di arte italiana: simile a quanto detto sopra, nella 
scelta delle opere è consigliabile tenere presente che l’arte italiana è legata ad un 
certo tipo di immaginario, che non riguarda solo gli artisti ma anche i movimenti 
artistici. Non solo gli esperti sanno che l’arte italiana ha contribuito in maniera 
più significativa in epoche come quella rinascimentale o barocca, mentre nei 
secoli più recenti sono altre culture figurative ad averla fatta da padrone. Questo 
significa che quanto più le opere siano rappresentative di alcuni stili 
universalmente riconosciuti come tipici e tipizzanti dell’arte italiana tanto più gli 
studenti potrebbero essere motivati a lavorarci; 
− tematica interessante: i soggetti delle opere d’arte possono essere facilmente 
collegati a tematiche generali, come, tornando all’esempio dell’Ultima cena, si 
può innescare una discussione sul concetto di tradimento. La scelta delle 
tematiche potrebbe essere legata ad un’idea di contiguità con il resto del percorso 
formativo dello studente, il quale, ad esempio, nel proprio corso di lingua sta 
studiando i modelli familiari nell’Italia di oggi e si potrebbero trovare spunti nelle 
rappresentazioni artistiche della Sacra Famiglia. Oppure gli interessi specifici del 
gruppo classe possono suggerire quale tematica può generare maggiore interesse 
e di conseguenza rintracciarla nei soggetti delle opere; 
− possibilità di un rapporto diretto: poter finalizzare il lavoro in classe ad una visita 
in prima persona dell’opera è un elemento da tenere in alta considerazione. Oltre 
alla possibilità di visitare il Bel Paese suggeriamo di tenere in considerazione che 
le opere di arte italiana sono disseminate ormai in tutti i musei del mondo quindi 
non è difficile reperirle anche fuori dai nostri confini; 
− realizzabilità della applicazione degli strumenti interpretativi: il messaggio delle 
opere analizzate dovrebbe emergere quanto più possibile dall’uso da parte degli 
studenti degli strumenti interpretativi, di conseguenza non è consigliabile studiare 
opere per cui gli studenti non avrebbero le preconoscenze adeguate; 
− disponibilità di fonti: scegliere opere su cui è stato scritto poco o niente è 
sconveniente, soprattutto perché l’insegnante difficilmente avrà la possibilità 
concreta di sopperire a questa mancanza; al contrario la ricchezza di fonti è sempre 
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un vantaggio per chi organizza le attività didattiche, anche se poi si pone il 
problema della scelta che affronteremo tra poco. 
Un’opera naturalmente non può soddisfare tutti i requisiti proposti, ma maggiori saranno 
quelli rispettati più alte saranno le probabilità di successo dell’integrazione, innanzitutto 
dal punto di vista di motivazione da parte dello studente. Ad esempio risulta chiaro come 
sia difficile che l’opera che scegliamo sia immediatamente disponibile per una visita. La 
consapevolezza dell’importanza di un rapporto diretto, però, spingerà a trovare 
riproduzioni adeguate, nel caso della pittura non solo proiezioni ma anche stampe di 
qualità, nel caso della scultura non tanto immagini bidimensionali ma video che 
permettano di guardare tutta la statua. Al contrario se si sceglie un’opera poco famosa 
perché è possibile visitarla direttamente, tradendo la prima delle caratteristiche indicate, 
comunque si possono suggerire dei confronti con opere di artisti famosi che 
rappresentano, ad esempio, lo stesso soggetto o seguono lo stesso stile pittorico, scultoreo 
o architettonico. Oppure, tenere presente che la tematica dovrebbe risultare interessante 
significa che a seconda del tipo di pubblico si dovrebbe cambiare il punto di vista. Ad 
esempio se si è scelta una Annunciazione di Botticelli, in piena osservanza delle prime 
due indicazioni da noi fornite riguardo la fama dell’artista e la rappresentatività stilistica 
del Rinascimento, si potrebbe incontrare scarso interesse per la tematica strettamente 
religiosa. In questo caso, come fanno Gobbis e Paoli Legler (2014), si suggerire di leggere 
l’annuncio dell’angelo come la scoperta di una gravidanza imprevista, tematica 
probabilmente più vicina al vissuto degli studenti. In alcuni casi si potrebbe decidere di 
operare scelte completamente al di fuori di quanto detto sinora, proponendo ad esempio 
opere contemporanee, poco conosciute e difficilmente interpretabili in autonomia, magari 
per incontrare i gusti degli studenti. A volte proprio l’effetto straniante di alcune scelte 
può, per converso, generare motivazione: scegliere un’opera moderna sconosciuta può 
essere interessante per studenti che non amano l’arte tradizionale e figurativa. Tuttavia 
crediamo che quanto più si facciano scelte divergenti rispetto a quanto detto tanto più sia 
necessario giustificarle all’interno delle condizioni che hanno spinto verso quella scelta: 
i suddetti criteri non sono validi a prescindere, però possono indicare uno schema 
funzionale nella maggior parte dei contesti. 
Una volta scelta l’opera si selezionano i contenuti che si vogliono evidenziare. Ogni 
opera, come abbiamo visto nel paragrafo precedente, può dischiudere una gran quantità 
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di significati e nella classe di lingua non si può pensare di procedere all’integrazione senza 
una accurata selezione. Naturalmente non è questo il luogo per fornire indicazioni su dove 
reperire le fonti per le analisi delle opere, soprattutto perché crediamo che da una parte 
sia una competenza necessaria del docente quella di saper fare operazioni di ricerca, anche 
minime, in campo umanistico e dall’altra che non sia una questione di quantità né forse 
di qualità (scientifica) delle informazioni reperite, quanto piuttosto di saper riconoscere 
se una certa tipologia di contenuto sia adatta ad un percorso didattico per come lo stiamo 
indicando. Anche in questo caso forniamo delle caratteristiche che i contenuti dovrebbero 
avere per essere adatti ad un percorso integrato: 
− rientrare nello schema delle fasi interpretative: ogni contenuto che si vuole 
evidenziare nell’opera deve essere ricondotto dentro uno dei momenti 
dell’interpretazione iconografica, iconologica o comunque interpretativa, 
altrimenti si rischia di dover fornire interpretazioni frutto non di strumenti di 
analisi acquisibili dagli studenti ma di puro nozionismo; 
− preconoscenze richieste: se per comprendere un contenuto sono necessarie 
preconoscenze (storiche, storico-artistiche, religiose, mitologiche ecc.) queste 
devono essere possedute dagli studenti o in qualche modo fornite durante le 
attività didattiche;  
− all’altezza degli strumenti di analisi posseduti dagli studenti: i contenuti 
dovrebbero essere quanto più possibile scoperti direttamente dagli studenti quindi 
non solo devono rientrare nello schema di analisi prescelto, ma anche che gli 
studenti siano capaci di usare gli strumenti interpretativi richiesti per accedere a 
quei contenuti; 
− informatività: i contenuti devono informare sull’opera, sui suoi messaggi e sulle 
intenzioni dell’artista; 
− concretezza: quanto più i messaggi sono collegati ad elementi visibili nell’opera 
tanto più sarà semplice per lo studente comprenderli, quindi andrebbero 
privilegiati contenuti legati all’analisi iconografica rispetto a quella iconologica; 
− legati all’esperienza: la concretezza dei contenuti dovrebbe riguardare anche la 
possibilità di legarsi all’esperienza degli studenti, alla loro vita comune e non a 
tematiche lontane, per questo bisognerebbe oltrepassare i limiti di una mera analisi 
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artistica per interpretare le opere anche alla luce della viva esperienza degli 
studenti, anche per generare occasioni di farli esprimere in LS; 
− sorpresa: nel capitolo 2 abbiamo citato il modello GPS di Pugliese (2017) riguardo 
alla motivazione evidenziando come l’elemento sorpresa sia motivante; lo stesso 
vale per i contenuti legati all’arte che devono sorprendere gli studenti per 
mantenerne viva l’attenzione; 
− emozione e elevazione: i contenuti scelti dovrebbero essere capaci di muovere 
emotivamente gli studenti o magari anche di spingerli a riflessioni elevate sulla 
religione o la filosofia, bilanciandosi però con le esigenze di concretezza 
richiamate sopra; 
− coerenza con la scelta: banalmente le motivazioni che hanno portato alla scelta 
dell’opera devono essere evidenziate nei contenuti che si scelgono riguardo ad 
essa. 
Riprendendo quanto detto per i criteri di scelta delle opere, anche per quanto riguarda 
queste indicazioni sulla scelta dei contenuti non si può prevedere di soddisfarli tutti ma 
esserne consapevoli può spingere a costruire percorsi il più completi e interessanti 
possibile. Ad esempio nello studio di un’opera si potrebbe voler far emergere un elemento 
non ascrivibile a nessuna fase dall’analisi iconografica, come ad esempio un aneddoto 
collegato alla storia dell’artista o alle vicissitudini della conservazione dell’opera. In casi 
come questo il contenuto non può essere appreso grazie a degli strumenti di analisi, cioè 
non ci sarebbe nessun appiglio nella descrizione o nel confronto con la tradizione 
iconografica per farlo intuire. Se però questo elemento può generare sorpresa, emozione 
o collegarsi al vissuto degli studenti, allora si potrebbe rinunciare all’autonomia e 
all’utilizzo in prima persona di strumenti interpretativi e fornirlo in modo frontale e 
diretto. Quella che proponiamo è una visione della didattica dell’arte in cui si privilegia 
un approccio orientato all’azione e al coinvolgimento attivo degli studenti, ma senza per 
questo rinunciare a dei contenuti se non possono essere trasmessi in queste modalità: la 
didattica frontale e trasmissiva andrebbe limitata ma è impossibile da eliminare. 
Crediamo, quindi, che i criteri citati possano permettere di vagliare tra i contenuti da fare 
oggetto di apprendimento, nella migliore delle ipotesi spingendo verso una scelta 
variegata di contenuti che di volta in volta soddisfino questo o quel criterio. Il fattore 
davvero discriminante nella progettazione, senza il quale è impossibile arrogarsi la 
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definizione di “integrato” al proprio percorso didattico, è chiaramente la lingua. Tutti i 
criteri per la scelta delle opere e dei contenuti dovrebbero sempre e comunque convergere 
verso la scelta di testualità che possano determinare acquisizione linguistica. Diciamo 
subito, però, che non è semplice prevedere sin dall’inizio quali elementi linguistici 
potranno essere fatti oggetto di apprendimento. Questo pone due sole alternative: 
scegliere opere e contenuti perché se ne intuisce il valore linguistico, facendo in modo 
che i criteri da noi sopra indicati convergano in qualche modo su quella scelta, oppure 
selezionare opere e contenuti seguendo quanto più possibile i suddetti criteri e solo in un 
secondo momento capire quali obiettivi linguistici si possano integrare. In ogni caso alla 
luce di quanto detto nel capitolo 2 riguardo le condizioni che facilitano lo sviluppo 
linguistico, nel capitolo 4 vedremo quali sono le caratteristiche proprie del lavoro sull’arte 
che possono facilitare la creazione di suddette condizioni. 
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Capitolo 4 – La lingua nella classe di arte 
 
4.1 Definire per scegliere: LSP, italiano dello studio e italiano standard  
 
Per creare dei percorsi integrati non solo è necessario definire il contenuto, come fatto nel 
capitolo 3, e le condizioni che possono permettere l’acquisizione linguistica, trattate nel 
capitolo 2, ma anche quale lingua si vuole fare oggetto di didattica. Come spiega 
Serragiotto (2014: 8-9) esistono, in classe, fondamentalmente due tipologie di lingue: 
− lingue per comunicare: apprese sin dalla nascita e poi perfezionate nei percorsi 
scolastici, oppure acquisite in seguito come L2 fino al loro uso quanto più 
spontaneo possibile; 
− lingue per studiare: competenze microlinguistiche e abilità di studio in L2 che 
permettono di comprendere testualità molto complesse non necessarie ad una 
interazione generale nella società, ma solo in un contesto scolastico, accademico 
o settoriale. 
Bisogna essere consapevoli che la lingua dello studio, definita generalmente con 
“Italstudio”, è profondamente diversa dal linguaggio quotidiano. Questa percezione è 
evidente per un madrelingua e lo sarà ancor di più per uno straniero. Per Italstudio si 
intende quella varietà dell’italiano usata in “una situazione didattica nella quale gli 
studenti si trovano ad affrontare attività che richiedono di imparare contenuti disciplinari 
specialistici […] attraverso una lingua per loro poco familiare” (Luise 2016: 172). Al 
contrario l’italiano standard, obiettivo dei corsi di lingua in genere, è quella “varietà di 
lingua soggetta a codificazione normativa (norma linguistica), e che vale come modello 
di riferimento per l’uso corretto della lingua e per l’insegnamento scolastico” ma 
soprattutto “il termine standard si trova tuttavia usato spesso anche per indicare la lingua 
media, neutra, priva di marche sociolinguistiche; o il corpo della lingua comune diffuso 
in maniera indifferenziata presso un’intera comunità linguistica” (Berruto 2010). Le 
lingue per studiare, per la maggior parte, esulano da questa definizione, proprio perché le 
lezioni sono situazioni sociolinguisticamente marcate. La questione della lingua dello 
studio è assolutamente centrale in contesti accademici1 e scolastici in genere2, contesti 
                                                          
1 Per il linguaggio accademico e le sue caratteristiche rimandiamo a Ballarin (2017: 48-63). 
2 Cfr. Luise (2006): 148-214. 
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nei quali ci si aspetta che gli studenti non siano solo in grado di comprendere quella 
varietà ma anche di produrla. Lo studente ideale da noi tracciato nel primo capitolo 
potrebbe non essere interessato a esprimersi in una varietà linguistica adatta a comunicare 
nella scuola. D’altronde il lavoro sui contenuti impone per sua stessa natura un tipo di 
linguaggio lontano dalla quotidianità, quindi comunque deve essere tenuto in 
considerazione.  
In classe entrambe le varietà, quella standard e quella di studio, sono sempre presenti, 
anche nella educazione linguistica. La prima nelle relazioni tra insegnante e studenti, nei 
materiali didattici, ed è l’obiettivo della educazione linguistica, la seconda è utilizzata, 
soprattutto dall’insegnante, nelle spiegazioni dei contenuti, della grammatica ad esempio. 
Questa distinzione si ricollega alla già citata differenza tra BICS e CALP (rimandiamo al 
capitolo 2). In classe, come dice Luise (2016: 185-186) entrano entrambe le abilità 
comunicative: le BICS servono per interagire con i compagni, chiedere semplici 
informazioni al docente, mentre le CALP servono per riassumere, comprendere le 
spiegazioni, produrre testi argomentativi sull’argomento. Serragiotto (2012: 11) lamenta 
la tendenza a proporre come meta dell’apprendimento linguistico solo le competenze 
BICS senza affrontare quasi mai le CALP, quando queste sono fondamentali anche per la 
comunicazione, nei casi in cui ci si sposta su tematiche cognitivamente sfidanti. Quindi 
la distinzione tra CALP e BICS non coincide perfettamente con quella tra italiano 
standard e Italstudio: le competenze CALP si possono esprimere anche nella lingua 
standard, benché necessitino di linguaggi specifici se si dovranno affrontare tematiche 
per l’appunto specifiche. Chiaramente l’Italstudio fa parte integrante delle competenze 
CALP ma non per questo le esaurisce. 
All’interno della macrocategoria delle lingue per studiare bisogna indagare le cosiddette 
LSP (Language for specific or special purposes), cioè quei linguaggi propri di ogni 
ambito disciplinare.1 Esse, secondo Balboni (2018: 126), hanno due finalità principali:  
− trasmettere informazioni con la più alta chiarezza e precisione possibile, evitando 
ogni ambiguità; 
− mostrare che chi si esprime attraverso esse fa parte di una determinata comunità 
scientifica. 
                                                          
1 Rimandiamo anche a Cavagnoli (2007) per approfondimenti sulla comunicazione specialistica e le sue 
caratteristiche. 
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Chiaramente non è facile tracciare delle caratteristiche che valgano per tutte le LSP, 
proprio perché dipendono dai settori a cui afferiscono. Possiamo però sintetizzare alcune 
peculiarità generali delle LSP, che, a prescindere dall’ambito scientifico di riferimento, 
hanno lo scopo di diminuire quanto più possibile l’ambiguità del linguaggio. Tra le 
caratteristiche principali delle LSP citiamo (cfr. Balboni 2018: 127-128): 
− ricorso a processi di nominalizzazione per evitare ambiguità tipiche della 
morfologia verbale (es. “l’uso” piuttosto che le diverse declinazioni del verbo 
“usare”); 
− omissione di articoli e preposizioni;  
− uso di forme passive e impersonali, così da non focalizzarsi sul soggetto ma 
sull’oggetto; 
− uso di metafore che hanno senso solo dentro l’LSP (come ad esempio i “bug” del 
settore dell’informatica, il cui significato metaforico può essere capito solo da chi 
conosce quanto un “buco” nella programmazione possa compromettere il 
funzionamento di un software); 
− uso di acronimi; 
− rapporto del testo scritto con il paratesto, fatto da immagini, figure, diagrammi, 
oltre che da note a piè di pagina. Il rapporto tra testo e paratesto è spesso 
biunivoco, imponendo di passare dall’uno all’altro per capire il significato 
generale; 
− spiccata funzione referenziale, imponendo una conoscenza dettagliata degli 
oggetti chiamati in causa; 
− funzione regolativa di alcune parti testuali. 
Tutto questo significa che le strategie di lettura di un testo standard non collimano con 
quelle di un testo LSP. A partire dall’uso della expectancy grammar, la quale non potrà 
essere affidabile se non si è esperti della disciplina oltre che del linguaggio su cui verte 
quel testo. Ad esempio, la mancata conoscenza di un acronimo non attiverà alcuna 
previsione riguardo al testo che si sta leggendo, anzi lo renderà ancor meno 
comprensibile.  
Oltre a queste caratteristiche generali ogni LSP ha caratteristiche proprie, soprattutto 
rispetto ad una terminologia specifica, avendo nell’uso di termini specialistici 
probabilmente la caratteristica più riconoscibile. 
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La questione dirimente per i nostri scopi è quella di definire le caratteristiche della LSP 
dell’arte e di stabilirne il ruolo all’interno della nostra didattica. 
 
4.2 L’italiano dell’arte 
 
4.2.1 L’LSP dell’arte: caratteristiche generali 
Per descrivere le caratteristiche della LSP dell’arte bisogna innanzitutto essere 
consapevoli di una differenza, quella tra i testi specialistici e i testi divulgativi. Fanno 
parte della prima categoria, ad esempio, i saggi, gli articoli su rivista, le monografie, cioè 
quei testi chiaramente rivolti alla comunità scientifica. Sono testi divulgativi quelli che 
hanno lo scopo di rielaborare le fonti in discorsi destinati ad un largo pubblico, come i 
documentari, le conferenze, le guide dei musei (cfr. Nobili 2003: 10-11). Chiaramente i 
testi specialistici hanno una connotazione microlinguistica molto più forte, mentre quelli 
divulgativi si avvicineranno quanto più possibile alla lingua standard. Questa differenza 
impone di guardare la LSP dell’arte non tanto in senso “orizzontale”, cercando, ad 
esempio, i confini con altre LSP come quella della letteratura o della storia, quanto in 
senso “verticale”, cercando di definire delle caratteristiche che saranno più o meno 
presenti a seconda del contesto in cui la LSP dell’arte viene usata (cfr. Boglioni 2011: 
208). 
Tracciamo, quindi, quelle caratteristiche della LSP, tanto più presenti quanto più alto sarà 
il grado di formalità. Innanzitutto il linguaggio artistico condivide una peculiarità tipica 
delle LSP, cioè l’uso di espressioni spersonalizzanti (“non c’è dubbio che si tratti di un 
genio” oppure “è sufficiente avvinarsi a questo quadro” o “qui è la chiave di lettura”)1, 
oltre ad un largo uso della diatesi passiva (cfr. Ballarin 2015: 29-30). Lo stile oggettivo, 
tipico delle lingue disciplinari, si riscontra anche nell’arte, malgrado spesso sia usato per 
dare interpretazioni del tutto soggettive da parte del critico che scrive il testo. 
Biffi (2010) fa notare come alcune caratteristiche della LSP dell’arte possano rientrare 
nel registro alto e quindi nell’italiano standard. Soprattutto la terminologia architettonica 
non può che entrare nel lessico comune visto che individua referenti che fanno parte della 
vita di ognuno, benché siano usati diffusamente solo in una varietà diastraticamente 
elevata.  
                                                          
1 Traiamo, adattandoli, questi esempi da Theiner (2003: 157). 
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Passiamo ora ad una analisi dettagliata del linguaggio dell’arte, indagandone la 
terminologia, la morfologia, la sintassi, la testualità e l’ortografia. Dobbiamo evidenziare 
come la bibliografia scientifica sulla lingua dell’arte tenda a concentrarsi sull’evoluzione 
diacronica di questo linguaggio nei secoli, soprattutto sottolineando la penetrazione degli 
italianismi nelle altre lingue (si veda Motolese 2012), piuttosto che dare uno studio 
sincronico sulle caratteristiche della lingua dell’arte ai giorni nostri. Gli studi più 
approfonditi si concentrano, poi, sul lessico, dando minore attenzione a sintassi, testualità 
e morfologia. Biffi stesso (2010) dichiara la difficoltà di tratteggiare le peculiarità della 
lingua dell’arte, proprio per la sua permeabilità rispetto ad altri linguaggi (della storia, 
della letteratura ecc.), oltre alla grande varietà testuale nella quale si esprime (cataloghi, 
saggi critici, monografie ecc.). 
Nella nostra analisi non faremo una distinzione tra testi parlati e scritti visto che anche 
chi si è occupato di analizzare testi parlati (Stevenson 2003) ha notato come i testi orali 
tendano ad imitare lo stile scritto. Lo stesso Stevenson (2003: 128) fa notare che l’uso del 
linguaggio parlato riguardo tematiche artistiche non significhi affatto che sia 
maggiormente accessibile per uno straniero. Ricordiamo che la distinzione da tener 
presente è tra uno stile specialistico e uno divulgativo a prescindere dalla dimensione 
diamesica. 
Per verificare le caratteristiche della LSP dell’arte proponiamo anche una piccola analisi 
a campione sui testi usati come fonte dei contenuti dei percorsi sull’arte marchigiana. Il 
campione selezionato1 non ha nessuna pretesa di validità oggettiva sulla lingua dell’arte 
in generale, però può risultare un ottimo confronto con le nostre considerazioni tratte dalla 
bibliografia. Questo si collega anche con il nostro obiettivo finale, che è quello di rendere 
didatticamente fruibili per gli stranieri quelle fonti. La composizione del campione 
abbraccia tutti e quattro i beni culturali scelti per i nostri percorsi didattici nelle Marche. 
Tra essi abbiamo selezionato un saggio, il testo B, parte di una miscellanea sul Cappellone 
                                                          
1 Sahler (2006: 221-223, l’intero paragrafo dal titolo “3.2.3 Sistema di copertura”), d’ora in poi “Testo A”; 
Calderoni Masetti (1992 preso in esame l’intero saggio), d’ora in poi “Testo B”; Castignani (2008: 234-
238, da inizio paragrafo fino a “lamentata dal Garulli”), d’ora in poi “Testo C”; Crocetti (1985: 21-24 da 
inizio paragrafo fino a “talvolta ricorrente, di privilegium”), d’ora in poi “Testo D”; Favole (1993: 189-
197, tutta la parte relativa a Santa Maria a pie’ di Chienti), d’ora in poi “Testo E”; Santarelli (2001: 52-57, 
dall’inizio del paragrafo sulle “istorie” del rivestimento fino a “questa sua struttura”), d’ora in poi “Testo 
F”. 
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di San Nicola di cui vengono spiegati per sommi capi i soggetti delle tre fasce1, un 
paragrafo descrittivo dell’architettura della chiesa di San Claudio (testo A), la descrizione 
delle storie mariane nel rivestimento marmoreo della Santa Casa nella basilica di Loreto 
(testo F), l’intera presentazione in un volume sullo stile romanico della chiesa di Santa 
Maria a pie’ di Chienti (testo E) e infine il testo D, che riguarda sempre la chiesa di San 
Claudio ma ha un taglio molto più divulgativo rispetto allo studio di Sahler del testo A. 
Crediamo che la diversità di questi testi, alcuni basati sull’analisi artistica (B, E in parte 
e F), altri su aspetti storici (D, E in parte), altri ancora descrittivi (A, E in parte, F in parte 
e C in parte), possa farne un ottimo campione per vedere realizzazioni diverse della LSP 
dell’arte. Facciamo anche notare che la lunghezza delle parti di testo analizzate è 
abbastanza simile da permettere raffronti non troppo sbilanciati. 
Vediamo ora, quindi, quali sono le caratteristiche generali della LSP dell’arte e come si 
realizzano in casi particolari. 
 
4.2.2 Il lessico  
Per quanto di solito la distinzione tra LSP e lingua comune si giochi sul campo 
terminologico, il lessico dell’arte non ha un’incidenza così vasta. Come rileva Boglioni 
(2011: 209), infatti, basta fare un confronto tra i lessemi specifici relativi all’arte e quelli 
utili, ad esempio, per parlare di storia per dimostrare questa non particolare incidenza: 
1655 termini per la prima tematica, 10400 per la seconda. Ciò dimostra che non è l’aspetto 
lessicale a risultare dirimente per la distinzione tra la testualità artistica e standard. Visto 
che questi lessemi, seguendo la caratteristica di ogni LSP, si caratterizzano le la loro 
monoreferenzialità sono, tuttavia, difficilmente sostituibili per riferirsi ai referenti (ad 
esempio, non sarebbe possibile nominare un “capitello” diversamente dal suo termine 
specifico, a meno di perifrasi poco chiare). Integrando quanto dice Boglioni (2010: 210)2 
vediamo come il lessico dell’arte abbia lo scopo di: 
− individuare l’oggettualità artistica, sia nel suo complesso (es. pala, trittico, 
paliotto), sia in parti di essa (es. abside, cassettoni, contrafforte, predella); 
− individuare i ruoli di persone legate all’arte (es. committente, esecutore, curatore); 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 6.2.3 per una spiegazione del Cappellone e a tutto il paragrafo 6.2 per i contenuti 
artistici oggetto dei percorsi. 
2 Basandoci sul glossario reperibile al sito https://www.finestresullarte.info/glossario.php. 
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− indicare le tecniche (es. stiacciato, chiaroscuro, cesellatura, campitura) e le azioni 
che le contraddistinguono (es. cesellare, intonacare, sbozzare); 
− definire le caratteristiche proprie di un’opera o di una parte di essa (es. aggettante, 
rampante, fittile); 
− definire oggetti usati nella creazione artistica (es. bulino, intonaco, mestica, 
punzone) o fasi della lavorazione (es. arriccio, sinopia, gettata); 
− individuare uno stile (es. Rinascimento, Barocco, avanguardie) o un periodo 
storico (es. Controriforma). 
Si nota come la maggior parte della terminologia sia riferita all’architettura. Come 
evidenziato dall’esempio precedente le parti dell’architettura necessitano di termini 
specifici, cosa che non riguarda le altre arti: pittura e scultura hanno una lunga serie di 
lessemi relativi, ad esempio, alle tecniche, agli oggetti per la loro realizzazione e agli stili, 
ma gli oggetti finali non necessitano di molta terminologia specifica per essere descritti. 
La descrizione di statue, quadri e affreschi si concentrerà su quanto rappresentato, 
utilizzando per lo più una varietà standard. 
Boglioni (2010: 210) fa notare come sia maggiore rispetto alla terminologia specifica la 
presenza di sintagmi tipici della testualità artistica, atti ad innalzarne lo stile e renderlo 
riconoscibile. Come ad esempio “controllo dei mezzi tecnici e formali”, “alla maniera 
di”, “sintesi formale”, “fortuna critica”, “trovare espressione”.  
Fattore terminologico di potenziale difficoltà è il largo uso di forestierismi (ad esempio 
trompe l’oeil). L’LSP dell’arte, come molte altre microlingue, proprio per non creare 
ambiguità semantiche, preferisce prendere in prestito da altre lingue termini specifici 
piuttosto che risemantizzare espressioni autoctone (come ad esempio usare “inganna 
occhio” per “trompe l’oeil”1). In una classe di studenti stranieri questo potrebbe 
presentare dei vantaggi, qualora la lingua madre o una delle lingue conosciute sia la fonte 
di questi forestierismi, ma una difficoltà nei casi in cui la lingua sia sconosciuta.  
Questa potenziale difficoltà della terminologia artista è controbilanciata da un altro 
contatto tra la LSP dell’arte italiana e quelle straniere: i lessemi della LSP artistica italiana 
sono spesso entrati nei vocabolari di lingue straniere.2 Ciò significa che, nel caso in cui si 
                                                          
1 Questa caratteristica nell’italiano è accentuata dalla tendenza della nostra lingua ad assorbire e non 
tradurre il lessico straniero. 
2 Biffi (2012) sottolinea il contributo che la lingua dell’arte italiana ha dato nei secoli agli altri idiomi 
europei. 
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conosca la terminologia artistica nella propria LM (cosa per nulla scontata), gli studenti 
saranno facilitati alla comprensione di quei termini. La presenza più vasta degli 
italianismi si ha per l’architettura, a partire dalla stessa parola “architettura” che è entrata 
in moltissime lingue, oltre a termini come “balcone”, “facciata”, “mosaico”, “campanile” 
e “artista”. Chiaramente queste parole subiscono delle mutazioni, soprattutto fonetiche 
(“balcone” diventa, ad esempio, “balcony” in inglese, “balcòn” in spagnolo, “balkon” in 
polacco, “balcão” in portoghese) ma comunque rimangono facilmente riconoscibili, 
soprattutto nella loro forma scritta. La terminologia legata alla pittura e alla scultura, 
invece, ha avuto meno fortuna ma comunque ci sono degli italianismi come “quadro”, 
entrato, ad esempio, in portoghese e in spagnolo, o “statua”, presente, ad esempio, in 
spagnolo, portoghese, inglese e francese. Tale diffusione degli italianismi non può che 
diminuire il coefficiente di difficoltà del lato lessicale della LSP artistica per uno studente 
straniero. 
Caratteristica da isolare e osservare con attenzione è l’uso risemantizzato di alcune parole 
dell’italiano standard. L’LSP dell’arte spesso utilizza parole comuni cambiandone il 
significato, come il “coro” che nella LSP dell’arte non indica l’insieme dei cantori quanto 
la parte della chiesa, solitamente nel presbiterio, dove siedono (o sedevano, visto che 
spesso oggigiorno si tende a non occupare il coro) i cantanti. Allo stesso modo il termine 
“giornata” indica la parte di affresco fatta in un giorno, oppure l’omografia con il 
sostantivo di uso comune della parola “volta”, che nell’arte indica la copertura di una 
campata. Spesso, poi, nei testi troviamo metafore la cui comprensione è legata non alla 
conoscenza del significato della o delle parole che la formano ma al concetto conosciuto 
solo da chi è esperto dell’LSP artistica (ad es. “punto di fuga”)1. Per uno studente straniero 
di italiano non sarà semplice individuare che quel termine da lui conosciuto possa 
assumere un significato, soprattutto se nettamente diverso. In un certo senso sarà più 
semplice spiegare il significato di alcuni termini completamente sconosciuti invece di 
presentare nuovi significati a parole già conosciute. 
Cervini (2003) ci fa notare come la complessità del linguaggio artistico, soprattutto 
relativo ad opere contemporanee, non sta tanto nella terminologia tecnica, bensì nell’uso 
di termini o collocazioni dal dubbio significato, usate soprattutto nella critica d’arte 
contemporanea. Espressioni come “la solidità del realismo magico di De Chirico” o “la 
                                                          
1 Prendiamo l’esempio e il concetto di metafora nella LSP dell’arte da Ballarin (2015: 32). 
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gravità etica” (Cervini 2003: 77) hanno un effetto straniante anche per un madrelingua, 
che potrebbe non coglierne fino in fondo il significato. La terminologia tecnica, come 
detto più volte, ha lo scopo di essere chiara, monoreferenziale, quindi una volta 
conosciuto il referente risulta palese il significato. Queste espressioni, invece, che Cervini 
(2003) chiama “designata incompatibili”, hanno proprio lo scopo di instaurare un dialogo 
aperto con le opere, volendo evocare significati, attraverso una opacità semantica, 
piuttosto che asserirli con certezza. Crediamo che per uno studente straniero, anche di 
livello molto avanzato, possa risultare impossibile accedere a questa evocazione di 
significato, risultando una delle parti più ostiche del lessico artistico. Sulla stessa linea va 
inserito, secondo noi, l’uso di espressioni che Boglioni (2011: 216) definisce “ad alta 
portata energetica” come “potenza espressiva”, “vortici di colore”, “forza espressiva” o 
“audaci soluzioni”.  
Altrettanto particolare è l’aspetto della verbologia. Nobili (2003) fa notare1 che sono 
pochi i verbi prettamente artistici (es. dorare, cesellare, colorare, decorare) mentre molta 
della verbologia del linguaggio artistico, soprattutto nella sua variante divulgativa, usa 
verbi standard ma in modo non comune. Spesso, infatti, i verbi nell’arte si presentano in 
forma metaforica, come per esempio il verbo “immergersi” che nelle descrizioni artistiche 
non è usato nel suo significato denotativo standard (es. “immergersi in una piscina”), ma 
per descrivere metaforicamente alcuni particolari (es. un personaggio “immerso” nella 
luce, o “nelle sue riflessioni”). Altro esempio è l’uso del verbo “staccare” in espressioni 
come “il paesaggio che stacca un personaggio dallo sfondo”, dando un significato diverso 
ad un verbo che si riferisce ad una azione e non alla descrizione di uno stato fisso (es. 
“Mario sta staccando un cartellone”). Questo uso metaforico dei verbi, di non sempre 
facile comprensione rispetto al significato denotativo, è caratteristica da tenere presente 
in contesto di studio di italiano LS. Frequenti anche le risemantizzazioni da altri linguaggi 
tecnici: Biffi (2010: 110) cita i prestiti dalla linguistica (“accento”, “metrica” ecc.), dalla 
musica (“accordatura”, “ritmo” ecc.), dalle scienze (“saturazione”, “agglutinamento ecc.). 
Tutti gli usi metaforici della lingua dell’arte, siano essi tratti da altri linguaggi, espressioni 
evocative o significati fortemente connotativi di alcuni verbi, possono costituire un fattore 
di difficoltà nella classe di lingua e vanno quindi tenuti in altissima considerazione. 
                                                          
1 La studiosa si concentra sulla lingua francese ma crediamo che le sue riflessioni possano essere trasferite 
alla linguistica italiana semplicemente traducendo i lessemi. 
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Altro fattore caratterizzante è la presenza di terminologia afferente a discipline più o meno 
collegate all’arte, come quella del restauro (citata da Biffi 2010) ma anche quella legata 
alle tematiche dei soggetti delle opere. Leggendo testi sulla spiegazione di soggetti 
religiosi, mitologici, storici o letterari si incontreranno sicuramente termini relativi alle 
LSP di questi argomenti. L’opera d’arte non può che essere un testo aperto e come tale si 
presta ad essere descritto con linguaggi anche molto diversi fra loro.  
Un’ultima caratteristica del lessico artistico che vorremmo citare è relativa alle sfumature 
di significato di alcune espressioni, cioè a scelte lessicali fatte in modo molto consapevole 
da chi produce il messaggio. Facciamo l’esempio della datazione di un’opera: quando un 
autore di una monografia, un saggio o un testo di critica d’arte cita la data dell’opera può 
farlo in modo perentorio (es. “la chiesa settentrionale della Fenari Isa Cami viene 
consacrata alla Madonna dal suo fondatore nell’anno 908” Sahler 2006: 156), oppure 
riportare un’ipotesi (es. “gli studiosi convincentemente datano al 920” Sahler 2006: 157). 
Un parlante inesperto potrebbe non riconoscere la differenza tra forme che dichiarano con 
certezza una data ed altre che invece semplicemente fanno o riportano un’ipotesi. Ciò 
vale per le datazioni, ma anche per l’attribuzione, la committenza, l’identificazione del 
soggetto e quant’altro il critico e lo studioso devono indagare con continue 
approssimazioni, fino all’affermazione certa. Compito dell’insegnante di lingua è 
sicuramente quello di rendere consapevoli i propri studenti dei differenti gradi di 
asserzione di tali espressioni. 
Vediamo ora come alcune di queste caratteristiche si realizzano nel campione. Ci 
concentriamo su 
− uso di termini tecnici, facendo confluire tutti quelli relativi a oggetti, parti di opere 
d’arte, terminologia relative ai personaggi, agli stili e alle tecniche artistiche; 
− uso di espressioni metaforiche, risemantizzazioni, con attenzione ai verbi e 
eventuali collocazioni non standard (designata incompatibili); 
− termini presi da altre LSP; 
− forestierismi derivati da lingue e LSP straniere. 
Faremo anche degli esempi qualora risultino utili e interessanti. Se un termine si ripete 
più volte all’interno del campione lo conteremo una sola volta.  
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Fonte Termini tecnici Usi metaforici Termini da altre 
LSP 
Forestierismi 
A 11 
es. 
intercapedini, 
croce greca 
1 
es.tribune 
/ 1 
es. in loco 
B 6 
es. 
lunettone, 
addossato 
4 
es.occhio 
dell’osservatore non 
deve proseguire 
gioco di specchi 
strategia sottile 
12 
es.annunciazione 
sala capitolare 
 
1 
es. 
dormitio 
virginis 
C 9 
es. facciata 
3 
es. s’intravede, fondi 
(librari) 
5 
es. preposito, 
officiare, 
stratificazione 
1 
 
D / 1 
es. solida rete 
8 
es. centuriazione, 
sede vescovile, 
sonde 
stratigrafiche, 
toponimo 
8 
es. fundus, 
ager, plebs 
E 32 
es. matronei, 
torrione, 
piedritti, 
tamponamento, 
aula 
2 
es. scansione ritmica, 
elementi leggibili 
8 
es. foce, epigrafe, 
oratorio. 
/ 
F 8 
es. basamento, 
aggettante 
4 
es. scultura 
frastagliata, ingenuo 
sfondo, colonne 
tagliate, luce piovente 
5 
es. apocrifi, 
direttrici, concavo. 
/ 
 
La prima considerazione che salta all’occhio osservando le scelte terminologiche è il 
numero altissimo di tecnicismi nel testo E, subito seguito da B e C. Essi sono i testi 
maggiormente concentrati sull’architettura e non sorprende che abbiano una grande 
necessità di termini tecnici. Anche il testo D analizza una architettura, ma nella parte 
presa in esame lo fa da una prospettiva storica, necessitando di minore terminologia 
rispetto agli altri testi, che hanno finalità descrittive. In ogni caso la già citata natura 
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divulgativa del testo D si evince anche dall’assenza di terminologia tecnica. Da 
sottolineare i prestiti da altre LSP, presenti in tutti i testi tranne A, il quale presenta una 
descrizione così minuziosa dell’architettura che non necessita di uscire dall’argomento. 
La LSP maggiormente presente è quella relativa alla religione cristiana, come si evince 
da “apocrifi” (testo F), “annunciazione” e “sala capitolare” (testo B). Chiaramente i 
soggetti analizzati hanno uno spiccato carattere fideistico imponendo di attingere dal 
linguaggio specifico della religione. Compaiono, però, lessemi anche dall’archeologia 
(“sonde stratigrafiche”), dalla geografia (“foce”, “toponimo”), dalla geometria 
(“concavo”, “direttrici”) e dalla storia (“centuriazione” e “epigrafe”). Notiamo che tutti i 
forestierismi vengono dalla lingua latina, presente nella maggioranza dei testi. Le fonti 
da noi utilizzate si basano su periodi della storia dell’arte (Romanico, Rinascimento e 
Barocco) in cui l’Italia era assoluta protagonista quindi sarebbe più probabile trovare 
italianismi in altre lingue piuttosto che forestierismi nell’italiano, come confermato dalla 
nostra rilevazione. Come detto precedentemente crediamo che non sia tanto questa 
terminologia a essere un problema nella didattica LS, innanzitutto perché nella 
maggioranza dei casi è insostituibile vista la sua monoreferenzialità, poi perché gli 
studenti non possono che prevederne la presenza e forse intuirne il significato tramite 
transfer dalla propria LM. Crediamo, altresì, che siano gli usi metaforici, risemantizzati 
e lontani dallo standard di alcune parole o espressioni, a necessitare di un’attenzione 
particolare da parte del docente. Ad esempio chiarire il significato di “ingenuo sfondo” o 
di “strategia sottile” potrebbe essere complesso visto l’uso estremamente metaforico di 
questi due aggettivi. Essi, infatti, saranno molto probabilmente conosciuti dagli studenti 
stranieri, anche ad un livello elementare, ma sarà difficile, anche per un parlante esperto, 
trovare un collegamento con i referenti (come può uno sfondo essere ingenuo?). Si 
conferma nel campione la presenza di verbi il cui uso metaforico può creare confusione, 
come le colonne “tagliate” dalla luce, o elementi che sono “leggibili”, dimostrando una 
grande distanza dall’uso comune dei verbi “tagliare” e “leggere”. Anche alcuni termini 
tecnici possono creare difficoltà simili, essendo significati secondari di parole piuttosto 
comuni come “aula”, “tribuna” o “tamponamento”. Crediamo che l’utilizzo di queste 
metafore, collocazioni particolari o termini polisemici possa creare una grande difficoltà 
nella classe di lingua, anche e forse soprattutto con studenti avanzati, i quali saranno 
portati a fare delle ipotesi sul significato spesso lontane dalla realtà. 
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4.2.3 La morfologia 
Le variazioni morfologiche della LSP dell’arte servono soprattutto nel campo della 
descrizione stilistica. I diversi stili, infatti, sono spesso riconoscibili dall’uso del suffisso 
“-ismo” (es. dadaismo, romanticismo) per indicare il movimento in generale, e dal 
suffisso “-ista” (es. dadaista, futurista) per formare aggettivi (cfr. Boglioni 2011: 210).  
Da notare anche l’uso dei suffissi “-esco” (es. leonardesco, caravaggesco, 
quattrocentesco), “-ale” (es, rinascimentale, medievale) e “-ano” (es. botticelliano, 
marinettiano) usati per riferirsi all’artista, allo stile o al periodo, ma in alcuni casi anche 
per definire opere che incarnano le caratteristiche di quell’artista o di quel periodo. 
Nel campione analizzato compaiono tutte le variazioni morfologiche citate, come nel 
testo F dove in poche pagine abbiamo “bramantesco”, “raffaellesca” e 
“michelangiolesca”. Fare oggetto di didattica le caratteristiche morfologiche della LSP 
dell’arte può da una parte facilitare molto la comprensione dei testi, dall’altra insegnare 
meccanismi validi anche nella lingua standard. 
 
4.2.4 La sintassi 
Gli studi di Boglione (2011) mettono in luce come il linguaggio artistico non tenda alla 
paratassi, come le caratteristiche generali delle LSP vorrebbero, ma faccia un ampio uso 
della ipotassi. Compaiono spesso, poi, soluzioni connettive particolari, atte 
all’enumerazione come “tra cui”, “ricordiamo”, “così come”. La sintassi artistica fa, 
inoltre, un largo uso di incisi, che aggiunti alla larga presenza di citazioni può costituire 
una difficoltà nella comprensione dei testi (cfr. Boglione 2011: 212). 
Nel campione da noi analizzato le indicazioni di Boglione sono in buona parte 
confermate. Abbiamo studiato la sintassi del campione e pubblichiamo nella tabella qui 
sotto i risultati. Abbiamo registrato come frase complessa qualsiasi periodo che avesse 
più di due proposizioni, mettendo poi nella stessa categoria i periodi paratattici e quelli 
con una sola proposizione. Citiamo solo le tipologie di subordinazione presenti nel 
campione. 
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Fonte Paratassi 
o frase 
semplice 
Ipotassi 
Frase 
complessa 
Relativa Causale Implicita Concess. Ipotetica 
A 15 (68%) / 4  1 2 / / 
Totale: 7 (32%) 
B 9 (35%) 4 7 / 4 1 1 
Totale: 17 (65%)  
C 1 (5%) 11 6 1 3 / 1 
Totale: 22 (95%)  
D 3 (15%) 12 2 1 2 / / 
Totale:17 (85%)  
E 25 (52%) 6 6 / 11 / / 
Totale: 23 (48%) 
F 25 (44%) 17 4 / 11 / / 
Totale: 32 (56%) 
 
Notiamo come in generale davvero prevalga l’ipotassi rispetto alla paratassi, essendo 
maggiore in quattro testi su sei. Non può essere una casualità il fatto che le costruzioni 
coordinative prevalgano nei testi A ed E che sono quelli finalizzati ad una precisa 
descrizione dell’architettura delle chiese. Anche C e D riguardano l’architettura ma da 
una prospettiva più storica, il primo, e più divulgativa, il secondo, richiedendo periodi più 
complessi e articolati grazie alla ipotassi. Facciamo notare che un testo come B, 
focalizzato sull’analisi iconografica di un affresco, necessiti di strutture periodali molto 
più articolate, rivelandosi l’unico del campione a ricorrere, ad esempio, all’uso di 
concessive. Il testo F in parte descrive le sculture, in parte le spiega e interpreta, per questo 
c’è un equilibrio tra paratassi e ipotassi. Da notare l’ampio uso da parte dei testi delle 
proposizioni implicite, le quali nelle nostre rilevazioni spesso confluiscono anche nelle 
frasi complesse. Anche Stevenson (2003: 131) riguardo all’LSP dell’arte inglese nota 
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come si ricorra spesso a costruzioni implicite. L’uso di forme participiali, gerundive e 
infinitive è chiaramente una difficoltà per un apprendente straniero, dimostrato dal fatto 
che esse sono oggetto di acquisizione solo nei livelli di competenza più alti. In generale 
facciamo notare come la sintassi segua le esigenze degli autori: nelle parti descrittive, 
soprattutto di edifici, si tende alla paratassi, nei brani interpretativi e incentrati sulle 
vicende storiche prevale l’ipotassi. Inoltre va evidenziato che il testo maggiormente 
divulgativo del campione (D), benché concentrato su una architettura, sceglie un 
andamento ipotattico, mentre il testo maggiormente specialistico (A) sia quello con un 
maggior ricorso alla paratassi. Da questo potremmo ipotizzare che l’uso di coordinate sia 
maggiormente tipico dello stile scientifico mentre lo stile divulgativo ricorre più 
facilmente alle subordinate. 
 
4.2.5 Il livello testuale 
Parlando in generale della strutturazione dei testi artistici sicuramente c’è un elemento 
fondante: il rapporto con le immagini. Esse possono costituire un fattore di facilitazione 
per quanto riguarda la comprensione del testo, ma anche di difficoltà: in alcuni casi se 
non si fanno i giusti collegamenti si rischia di non comprendere per nulla il significato. 
La presenza di didascalie, la numerazione delle figure, la posizione rispetto al testo, 
possono facilitare o, al contrario, rendere ancor più complessa la lettura della testualità 
artistica e anche un madrelingua non esperto potrebbe avere difficoltà a far correre 
l’occhio sulla pagina o a seguire i rimandi alle appendici. Fa parte della formazione di un 
esperto lettore di testi artistici la capacità di collegare le immagini al testo, quindi per 
quanto possa essere un elemento facilitante, comunque richiede una abitudine da 
sviluppare. È comune l’uso di avverbi di luogo per riferirsi alle immagini (es. qui, lì, 
altrove) la cui interpretazione è decisiva ai fini della comprensione. Stevenson (2003: 
130), analizzando l’inglese, fa vedere come ci possano essere riferimenti generici alle 
immagini (es. in questo quadro, nella pittura), oppure specifiche di alcune parti dell’opera 
(es. il gruppo sulla destra, in basso a sinistra, al centro, sullo sfondo, a destra rispetto a) 
prendendo a volte come punto di riferimento alcuni dettagli (es. accanto a Gesù, oltre il 
Canal Grande). Questi riferimenti a volte possono richiedere una grande capacità di 
osservazione (es. sulle rive del lago, nel palmo della mano). Tutto questo richiede allo 
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studente innanzitutto di conoscere tutte le forme linguistiche utili (avverbi di luogo, 
pronomi relativi ecc.) e poi di essere educato a osservare le immagini. 
Continuando ancora con il paratesto saggi, libri, articoli sull’arte avranno spesso un 
apparato di note a piè di pagina, oppure tabelle, grafici, schematizzazioni, con i quali 
instaureranno un rapporto di costruzione biunivoca del significato. Senza la capacità e 
l’abitudine a leggere questi apparati paratestuali sarà complesso cogliere fino in fondo i 
significati. 
Per quanto riguarda le tipologie testuali, comune e rappresentativa è quella del testo di 
critica d’arte. Come lo definisce Bussi (2003: 87) esso può essere considerato come una 
“forma di divulgazione alta”. In questa tipologia testuale si possono riconoscere dei nuclei 
informativi prevedibili. Bussi (2003) vi riconosce: una parte di cronaca di un evento 
relazionato all’opera (una mostra, un restauro, un incidente), poi c’è la storia dell’opera 
in cui si evidenzia la committenza, le fasi realizzative, la destinazione e gli eventuali 
spostamenti subiti dall’opera, infine c’è la vera e propria interpretazione dell’oggetto 
artistico. A volte si possono riconoscere parti del testo dedicati a curiosità legate all’opera, 
spesso di stampo aneddotico. La fase interpretativa deve essere riconoscibile nel testo 
anche in virtù dello stile, contraddistinto da forme linguistiche assertive e enfatiche (cfr. 
Bussi 2003: 97). Rimandiamo al paragrafo sulla sintassi (4.2.4) per le strutture enfatiche 
della testualità artistica. Importante riconoscere quei segmenti di testo in cui il critico 
condensa la propria visione dell’opera. 
 
 4.2.6 L’ortografia 
L’ultima particolarità di cui vorremmo parlare riguarda l’ortografia. Essa può sembrare 
un fattore secondario, quando invece non lo è affatto. L’uso delle maiuscole, infatti, può 
creare problemi anche ad un madrelingua, tanto più ad uno studente straniero. Ad 
esempio: 
− a parola “santo”, “san”, “santa” vanno maiuscole solo nel caso in cui si parli della 
chiesa (es. “la chiesa di San Francesco”) ma mai quando ci si riferisce alla persona 
(es. “san Francesco visse nel Duecento”) 
− i secoli e gli stili vanno scritti maiuscoli (es. “Trecento”, “Rinascimento”), mentre 
i relativi aggettivi no (es. “trecentesco”, “rinascimentale”); 
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− le parole “basilica”, “chiesa”, “cattedrale” vanno sempre minuscole, a meno che 
non ci si riferisca con la parola “Chiesa” a quella universale; 
− le cariche ecclesiali vanno sempre minuscole quando sono seguite dal nome (es. 
“il vescovo di Velletri”), mentre c’è oscillazione quando sostituiscono la persona 
ma si preferisce la maiuscola (es. “il Papa ha detto che andrà”); 
− i titoli delle opere andranno in maiuscolo, se formati da due parole solo la prima 
sarà maiuscola (es. “l’Ultima cena di Leonardo”). 
In fase di comprensione difficilmente questo fattore può creare problemi, ma qualora si 
volesse formare esperti di LSP anche in fase di produzione sicuramente si necessiterà una 
analisi. Molte di queste regole ortografiche, poi, possono essere applicate anche ad altri 
campi, diversi da quello artistico (es. “il re d’Inghilterra” ma “il Re ha dichiarato che…”), 
così da poter dare occasione di generalizzazioni. Il sistema delle maiuscole e delle 
minuscole è spesso molto diverso tra le lingue, quindi studiarne le regole, magari usando 
le attività sull’arte come input, può essere utile per evitare transfer negativi.  
 
4.3 Obiettivi linguistici di un percorso sull’arte nella classe di italiano: le nostre scelte  
 
Nel paragrafo 4.1 abbiamo chiarito le differenze tra la lingua standard, generalmente 
obiettivo dei percorsi di apprendimento linguistico, e la lingua usata per studiare una 
disciplina, con particolare riferimento alla LSP dell’arte descritta nel paragrafo 4.2. Ora 
urge un chiarimento: nel proporre un corso CLIL non è obbligatorio utilizzare l’LSP di 
quel contenuto. Chiaramente sarà impossibile non fare nessun riferimento al linguaggio 
specifico della materia, ma nel percorso CLIL la lingua oggetto d’acquisizione è una 
scelta dell’insegnante, come del resto è una sua scelta quella relativa ai contenuti.  
Coonan (2002: 112) citando Brinton individua similarità e differenze tra didattica 
bilingue e didattica delle microlingue. Sono simili perché entrambe soddisfano i bisogni 
comunicativi degli studenti e entrambe si basano su contesti autentici. Sono diverse, però, 
innanzitutto per i destinatari: l’insegnamento delle microlingue si rivolge ad un pubblico 
adulto, ristretto e specializzato, mentre l’educazione bilingue di solito coinvolge i giovani 
con bisogni non per forza specifici. Lo studente di microlingua, visto il profondo legame 
con i suoi scopi, sarà molto motivato, mentre lo studente bilingue potrebbe esserlo meno. 
La differenza più grande è poi che le microlingue si rivolgono solo a una fetta della 
96 
 
società, l’educazione bilingue tende a dare gli strumenti per comunicare con contesti più 
ampi. 
Serragiotto (2014: 63-74) distingue chiaramente la didattica CLIL da quella 
microlinguistica. Innanzitutto perché il CLIL per sua natura si focalizza sul contenuto 
mentre una didattica microlinguistica sul codice della comunicazione: fare didattica di 
microlingua non ha relazione con i contenuti, è solo un modo per dare gli strumenti a 
linguistici a chi quei contenuti li conosce per comunicarli efficacemente. Nel CLIL si 
hanno obiettivi culturali, interpersonali, cognitivi e linguistici, nella microlingua solo 
linguistici. Il CLIL richiede una progettazione che parta da una profonda analisi dei 
bisogni formativi dei propri studenti, nella didattica delle microlingue è già chiaro quali 
siano i bisogni: esprimere i contenuti specialistici attraverso un codice adeguato. Il CLIL 
permette un passaggio da BICS a CALP, ma potremmo definirlo un CALP generico e 
non settoriale, tipico delle microlingue. 
Nel contesto descritto nel primo capitolo di questo lavoro crediamo che non sia 
interessante per gli studenti acquisire in modo diffuso e profondo le strutture e le 
peculiarità della LSP artistica. Per questo crediamo che in un contesto non specialistico 
sia necessario limitare il contatto con la LSP, escludendo chiaramente quei casi in cui 
sarebbe assurdo e impossibile. La terminologia dell’architettura, ad esempio, non può 
essere sostituita, le metafore tipiche della lingua dell’arte invece possono risultare oscure 
per uno studente straniero quindi sarebbe meglio evitarle.1 Queste semplificazioni, o per 
meglio dire questa standardizzazione del linguaggio, hanno lo scopo sia di rendere i 
contenuti maggiormente comprensibili, sia di poter concentrare il lavoro linguistico su 
alcuni obiettivi. 
L’esigenza dell’insegnante di lingue, come dice anche Stevenson (2003: 137), è quella di 
mirare alla consapevolezza, propria e degli studenti, degli obiettivi, così da rendere i testi 
accessibili e le forme che si vogliono far acquisire noted.2 Se la LSP non è un obiettivo e 
non è assolutamente necessaria allora è meglio limitarla.  Le fonti, di cui abbiamo 
analizzato il linguaggio nel paragrafo 4.2 e di cui sintetizzeremo i contenuti nel paragrafo 
6.2, devono rimanere “fonti” nel senso che non sono davvero esse i testi da didattizzare, 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 4.2.2 per una panoramica sul lessico dell’arte. 
2 Ci riferiamo alla teoria del “noticing”. 
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ma saranno l’origine delle informazioni che andranno a formare nuovi testi le cui 
caratteristiche linguistiche stiamo qui delineando. 
Proviamo a sintetizzare le caratteristiche di lingua da utilizzare nella testualità, sia scritta 
sia orale, con contenuti artistici in una classe di lingua: 
− il lessico specialistico atto alla monoreferenzialità non può essere eliminato 
perché altrimenti si perderebbe anche la possibilità di parlare in modo preciso e 
non ambiguo dell’arte; le metafore, invece, come del resto le espressioni 
particolari del linguaggio artistico (rimandiamo ai “designata incompatibili” citati 
nel paragrafo 4.2.2) andrebbero evitate per non creare oscurità semantiche; 
− sottolineare elementi propri della LSP artistica, spesso condivisi con altre lingue 
speciali, che possono essere degli obiettivi linguistici degli studenti rispetto alla 
lingua standard: l’ortografia, i suffissi e le forme spersonalizzanti sono, ad 
esempio, caratteristiche evidenti del linguaggio dell’arte, ma possono essere utili 
anche nella lingua comune. In tal modo le attività sull’arte permettono di 
presentare elementi linguistici non semplicemente riscontrabili attraverso la 
testualità quotidiana in testi nei quali hanno un’evidente finalità strumentale, 
calando in un contesto naturale quegli obiettivi linguistici; 
− le tipologie testuali tipiche della LSP artistica difficilmente saranno utili per uno 
studente, consigliando di optare per generi conosciuti (testo argomentativo, 
spiegazione orale ecc.); 
− in generale sarà utile proporre uno stile divulgativo che nel caso dell’arte significa 
anche optare per l’ipotassi piuttosto che la paratassi. Chiaramente questo può 
risultare un fattore di complessità ma anche un’occasione di apprendimento; 
− l’opera d’arte, presa da un punto di vista iconografico interpretativo,1 si delinea 
come “testo aperto”, o in un certo senso come pre-testo, come testo precedente la 
cui riscrittura, o per meglio dire ricodificazione, permette di scegliere la lingua 
più consona ai nostri obiettivi2. 
In ancor più estrema sintesi diciamo che nella didattica sull’arte da noi immaginata 
l’obiettivo è quello di utilizzare una lingua standard, facendo eccezione solo in quei casi 
in cui la LSP è inevitabile o quando coincide con obiettivi riconducibili ad una lingua 
                                                          
1 Definito nel paragrafo 3.2. 
2 Rimandiamo al paragrafo 4.4.3 per una definizione della testualità delle opere d’arte. 
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standard. In ogni caso non si può ignorare che la LSP dell’arte c’è anche perché è il modo 
migliore con cui parlare di questo argomento. Come dice Bussi (2003: 88) “rispetto ai 
limiti del nostro ՙvedere՚ e della difficoltà del nostro ՙdire՚ quello che vediamo, la parola 
del critico non solo ci aiuta a ՙvedere di più՚, ma certamente ci aiuta a ՙdire՚ meglio.” Quei 
casi in cui la LSP è un aiuto a comprendere meglio l’arte non solo va utilizzata ma anche 
fatta oggetto di apprendimento. Quando si parla di un contenuto specialistico come 
dicono Llinares et al. (2012: 38) può essere fatto in due modi: da un punto di vista di 
senso comune, in cui la conoscenza del mondo degli studenti è sufficiente per capire di 
cosa si parla. Oppure si può descrivere qualcosa di completamente sconosciuto e nuovo 
rispetto all’esperienza degli studenti. È necessario bilanciare le due cose in modo da 
permettere agli studenti di non sentirsi persi nel primo caso, ma di capire che comunque 
si sta affrontando un mondo concettuale nuovo nel secondo. 
In un percorso CLIL, sia sull’arte o su un’altra DNL si può stabilire come obiettivo la 
semplice esposizione e comprensione della LS1. In alcuni casi si può addirittura decidere 
che l’insegnante si rivolga agli studenti in LS e gli studenti interagiscano in LM, con 
diverse possibilità di shift, dando origine a situazione definite di “translaguaging” (cfr. 
Coyle et al. 2010: 15-16). Nei percorsi che descriveremo nel capitolo 6 noi vogliamo che 
l’apprendimento linguistico sia strutturato e coerente. Per farlo nella progettazione di un 
CLIL si dovranno tenere presenti due direttrici nel proprio lavoro: 
− stabilire degli obiettivi linguistici specifici integrabili al lavoro sul contenuto, 
siano essi di natura grammaticale, sintattica, fonetica, ortografica o lessicale. Tali 
obiettivi dovranno essere coerenti con lo stadio di sviluppo interlinguistico degli 
studenti a cui le attività sono rivolte; 
− decidere di lavorare per sviluppare le abilità primarie (parlare, scrivere leggere e 
ascoltare) e integrate (interpretare, parafrasare, riassumere, dialogare, parlare 
seguendo una traccia scritta, scrivere sotto dettatura, prendere appunti, tradurre). 
Chiaramente i percorsi CLIL non possono prefiggersi di sviluppare la lingua a tutto tondo, 
d’altronde non si può e non si deve nemmeno lasciare al caso tale sviluppo (cfr. Coonan 
2014 e 2002: 160-193). 
Per quanto riguarda lo sviluppo delle abilità, oltre a quanto detto nel paragrafo 2.2, 
bisogna essere consapevoli che lo studente di LS tende ad usare strategie diverse nella 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 2.1 per chiarimenti sui limiti di una didattica immersiva. 
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comprensione di un testo, orale o scritto, in L1 e in L2. Nella lingua madre un lettore 
efficace è quello che riesce a fare continuamente previsioni su quanto sta per leggere. La 
cosiddetta expectancy grammar gioca un ruolo decisivo e il tempo di decodifica è breve. 
Un lettore in L2 invece tende a concentrarsi parola per parola (bottom-up), credendo che 
maggiore sarà il tempo della decodifica maggiori i risultati. Solo a volte lo studente, 
stanco della laboriosità di un processo bottom-up passa ad un processo bottom-down, in 
cui cerca di indovinare grazie alla sua enciclopedia. I percorsi CLIL devono diventare 
un’occasione per lo studente di sviluppare abilità di comprensione sempre più vaste, 
sentendosi sempre più sicuro di attivare strategie di anticipazione. Spesso, poi, nella 
classe di lingua vengono utilizzati testi per fornire input grammaticali o lessicali, 
difficilmente per esercitare la mera capacità ricettiva e interpretativa, cioè la pura abilità 
di lettura, protagonista nei percorsi CLIL1. 
La difficoltà cognitiva della testualità rimane, anche una volta scelta una forma linguistica 
adeguata al livello degli studenti e sviluppata una certa esperienza di decodificazione. Per 
questo sono assolutamente necessarie, come richiama anche Luise (2016: 178-181) 
riguardo al CLIL e l’italiano dello studio, strategie di scaffolding, come anticipazione, 
ridondanza, negoziazione dei significati, interazione, uso di paratesti chiarificanti, 
multimodalità e multimedialità. Luise (2016: 181-183) sottolinea il fatto che allo studente 
viene chiesto non solo di comprendere i testi disciplinari nel senso del loro significato 
primario, ma poi di rielaborarli, astrarre, collegare i concetti, capire cosa c’è di implicito 
per poi esprimere un proprio giudizio critico e motivarlo. “Le attività di studio richiedono 
sia il ricorso a universali cognitivi tra i quali le capacità di analisi, classificazione, 
correlazione, discriminazione, ordinamento, seriazione, sintesi, a competenze meta 
cognitive e a conoscenze enciclopediche, sia la messa in campo delle capacità legate alla 
padronanza delle abilità linguistiche primarie e integrate” (Luise 2016: 182-183). 
Seguendo e integrando quanto detto da Coonan (2014) le capacità produttive dello 
studente sono sviluppate dal CLIL perché: 
−  la competenza produttiva generale, sia scritta che orale, viene potenziata dal 
semplice fatto che l’ambiente CLIL spinge a parlare e scrivere; 
− lo studente è spinto a prendere coscienza di cosa sa esprimere in L2 e quali sono 
invece le sue lacune; 
                                                          
1 Per le questioni legate all’abilità di comprensione rimandiamo a Castello (2008) e Lumbelli (2009). 
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− si creano le condizioni per usare la lingua in un contesto cognitivamente sfidante, 
mentre di solito lo studente è abituato ad usarla in contesti basici. 
Sintetizzando la lingua entra in tre dimensioni nella classe CLIL, citando le definizioni di 
Coyle et al. (2010: 30-40): 
− la lingua dell’apprendimento, cioè la lingua necessaria agli studenti per 
accedere ai concetti e alle abilità del contenuto. Nel nostro caso quanto detto 
in questo paragrafo; 
− la lingua per l’apprendimento, cioè quella necessaria durante le attività di 
gruppo, per fare le domande, organizzare le attività, dibattere in modo libero, 
in un certo senso per tutto ciò che riguarda la dinamica della classe. Difficile 
prevedere quali strumenti linguistici saranno necessari e quindi didattizzarli, 
ma questa dimensione non va ignorata e possibilmente nemmeno lasciata al 
caso. 
− la lingua attraverso l’apprendimento, cioè quegli strumenti linguistici 
necessari agli studenti per articolare il proprio pensiero riguardo i contenuti. 
È compito del docente abbattere la differenza tra livello cognitivo e livello 
linguistico, sfidando il primo per far crescere il secondo. Nel caso dell’arte si 
affrontano molte tematiche astratte, spesso filosofiche, dando occasione di 
grandi sfide ma imponendo anche attenzione al fatto che gli studenti siano in 
gradi di esprimersi. 
Scopo della didattica della lingua è quello di “mettere a disposizione degli apprendenti i 
mezzi linguistici utili a iniziare sequenze di negoziazione sia del significato che del 
contenuto” (Mariotti 2016: 115). 
 
4.4 Potenzialità e criticità dell’arte nell’acquisizione della lingua 
 
4.4.1 L’impatto della motivazione allo studio dell’arte.  
Come abbiamo ampiamente detto nel paragrafo 1.1 l’arte è tra le motivazioni più forti 
allo studio dell’italiano in contesto LS. Il fatto che questa tematica possa in generale 
attivare la motivazione degli studenti, fattore universalmente riconosciuto come decisivo 
per l’apprendimento, linguistico e non, è la prima grande potenzialità dell’arte nella classe 
di italiano.  
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La motivazione, però, è un concetto complesso, sul quale non si può fondare un’azione 
didattica senza conoscerne i meccanismi. Nel nostro lavoro ci affidiamo alle teorie di 
Dörnyei, per l’esattezza al “Sistema motivazionale all’L2 del sé”1. I suoi studi 
rappresentano un’evoluzione da una idea “integrante” della motivazione, in cui lo studio 
della L2 si basa sul “desiderio di imparare una L2 per comunicare con i membri di una 
comunità e a volte diventare come uno di loro” (Dörnyei 2009: 22). Questo modo di 
intendere la motivazione non è applicabile ai nostri contesti, dal momento che gli studenti 
di italiano come Lingua Straniera, veri obiettivi della nostra riflessione, non vogliono in 
nessun modo entrare a far parte della comunità di parlanti nativi. Anzi, in un certo senso, 
prendere questa prospettiva potrebbe essere dannoso ai nostri fini: il popolo italiano, 
infatti, non si distingue per una maggiore capacità di comprendere i fenomeni artistici, 
quindi per farne parte lo studente non ha nessun bisogno di fare un corso o attività 
didattiche sull’interpretazione artistica. Come dicevamo nel primo capitolo l’arte è 
un’ottima porta d’accesso alla cultura italiana, ma non una precondizione all’ingresso 
nella comunità dei parlanti di questa lingua. Dörnyei introduce una visione della 
motivazione come concetto “integrato”, che da una parte dà importanza all’ 
“atteggiamento nei confronti della situazione di apprendimento”, dall’altra sottolinea “la 
forza che guida un atteggiamento motivato, fatta di sforzo, desiderio e sentimento”. La 
motivazione, così, diventa un “motore che ha bisogno di essere alimentato da qualche 
obiettivo di apprendimento che abbia un orientamento integrato” (Dörnyei 2009: 23). Per 
creare questo orientamento è necessario agire in modo profondo sulle motivazioni dello 
studente e sostenerne gli sforzi: “l’apprendimento di una lingua ha i suoi alti e i suoi bassi, 
io sento che il segreto del successo dell’apprendente sia nell’avere una visione superiore 
che li mantiene sulle rotaie” (Dörnyei 2009: 25). La “visione superiore” di cui parla 
Dörnyei parte dagli studi sul sé della psicologia2, che mettono in relazione le azioni del 
soggetto con gli obiettivi che lui stabilisce e le proprie aspettative. Ci sono tre livelli del 
sé che influiscono sulla motivazione:   
1- Il sé ideale, cioè il sé che lo studente vorrebbe idealmente essere. Glottodidatticamente 
questa visione del sé è importante perché è necessario evidenziare o fare in modo che il 
                                                          
1 “The L2 motivational Self System” (Dörnyei, 2009). Per altri modelli di studio della motivazione, non 
troppo distanti nelle considerazioni finali rispetto a quelli di Dörnyei da noi presi in esame, rimandiamo a 
Balboni, 2008: 33-37 e alla bibliografia ivi citata.  
2 cfr. Dörnyei, 2009: 10-16. 
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sé ideale parli la L2 di riferimento e lo faccia ad un livello adeguato agli obiettivi del 
corso. Possiamo definire questa motivazione come intrinseca.  
2- Il sé richiesto dalla società, cioè il sé che il soggetto percepisce come frutto dei desideri 
delle persone e delle realtà esterne che vorrebbero determinarlo, che viene perseguito per 
non incorrere in problemi o situazioni spiacevoli. In questo caso lo studente si sente 
forzato (a causa di un esame, di un contesto che parla solo quella L2 o di una necessità 
lavorativa) a parlare l’L2 quindi si motiva giocoforza al suo studio. Possiamo definire 
questa motivazione come estrinseca. 
3- L’esperienza di apprendimento della L2, che coinvolge motivazioni legate 
all’esperienza di apprendimento, cioè se questa è interessante e stimolante. Nel senso che 
il sé dello studente percependo l’ambiente didattico come interessante si motiva 
naturalmente, anche se non desidera profondamente imparare quella lingua. Possiamo 
definire questa motivazione come contingente.   
La motivazione secondo lo studioso ungherese non è altro che ciò che “riduce la 
discrepanza tra il sé attuale e la proiezione comportamentale degli standard del sé 
desiderato” (Dörnyei, 2009: 18). Demotivante è invece ciò che spinge verso un sé che 
non si vuole essere, generando comportamenti di tipo preventivo. Ad esempio se una 
attività sul glottodrama1 spinge lo studente a migliorare le proprie capacità attoriali, 
quando in realtà il suo sé ideale non sa minimamente recitare, inevitabilmente quello 
studente non avrà una motivazione profonda potendo determinare il fallimento delle 
attività. Questi sé, quello ideale e quello richiesto, non è detto che siano operativi 
nell’apprendente (Dörnyei 2009: 20), o anche fossero coscienti non è detto che il soggetto 
abbia in mente come realizzarli. Per i nostri fini dobbiamo concentrarci sul sé ideale, da 
una parte sondando e dall’altra stimolando la possibilità di un sé che innanzitutto parli 
italiano, poi conosca e comprenda l’arte. Nei nostri contesti difficilmente ci troveremo 
dinnanzi ad uno studente che debba parlare italiano o debba conoscere l’arte come 
condizione esterna. Come evidenziato più volte e come evidenzieremo anche in seguito, 
il nostro studente ideale si approccia alla lingua italiana per piacere e non per dovere, 
quindi la motivazione estrinseca non va presa molto in considerazione. Concentriamoci 
quindi su quella intrinseca2, che è poi quella più forte perché non imposta dall’esterno. 
                                                          
1 Sull’argomento si guardi Nofri (2009). 
2 Anche Diadori et al. (2009: 25) indicano come intrinseche le motivazioni legate agli interessi per la 
cultura. 
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Inevitabilmente ogni studente avrà in sé stesso un sé ideale diverso e non è possibile 
operare generalizzazioni, ma ci appare chiaro che si possa contare su un immaginario 
diffuso di un esperto ideale di lingua e cultura italiana conoscitore di arte (anche questo 
lo abbiamo esplicitato anche altrove, ma ora questa evidenza assume tutto un altro peso). 
Studi quantitativi sul peso specifico dell’arte nelle motivazioni sarebbero necessari ma 
non è questo il luogo, o almeno lo è solo in parte (rimandiamo alle nostre ricerche sulle 
motivazioni degli studenti analizzate nel paragrafo 6.1.2). L’interpretazione psicologica 
di Dörnyei getta luce su un’ulteriore potenzialità dell’arte, questa sì unica tra le tematiche 
culturali. Le opere d’arte esprimono spesso se non sempre degli ideali, trasmettono dei 
contenuti morali a cui l’osservatore dovrebbe aspirare: l’importanza della giustizia, 
l’esecrabilità della violenza, l’eroismo di alcuni personaggi, per non parlare poi degli 
insegnamenti religiosi. Tutto questo potremmo facilmente riconoscerlo nel sé ideale di 
ognuno, che riconoscerà in alcuni concetti espressi dagli artisti qualcosa di desiderabile, 
di importante da imparare per essere una persona migliore. Se, come abbiamo detto, la 
motivazione non è altro che una forza che ci spinge a ridurre quella “discrepanza” tra il 
sé attuale e quello desiderato, anche i contenuti dell’arte sono uno stimolo a riconoscere 
l’idealità del sé ampliando la volontà di raggiungerlo. In estrema sintesi dovremmo fare 
in modo che lo studente non dica semplicemente che è interessato all’arte, ma che 
idealmente ne voglia raggiungere un certo grado di esperienza per il suo appagamento 
personale, sia di conoscitore di lingua e cultura italiana, sia di persona spinta verso certi 
ideali, a partire da quello della bellezza. È nostro compito essere consapevoli della 
profondità psicologica delle motivazioni, così da farle emergere e utilizzarle per innescare 
i processi di apprendimento, sia linguistico sia artistico. Essendo nel nostro caso un 
percorso integrato noi dovremo indagare le due motivazioni, ma qualora potessimo far 
chiaro affidamento sull’una (la motivazione allo studio dell’arte) vedremo crescere anche 
la motivazione per l’altra (lo studio dell’italiano). Il terzo livello della motivazione, quello 
contingente, è da tenere sempre presente. Esso riguarda la natura delle attività didattiche 
proposte, che se risultano interessanti per sé stesse, cioè se sono momenti che lo studente 
riconosce come piacevoli e utili al tempo stesso, allora sarà motivato a fare del suo 
meglio. Oltre ai contenuti acquisiti, che agiscono in maniera profonda sullo studente, è 
necessario anche creare un ambiente didattico stimolante, in cui anche chi non possiede 
104 
 
o non riconosce una motivazione profonda, si senta per lo meno coinvolto dalle pratiche 
didattiche.  
 Strettamente collegata alla motivazione è la sfera dell’emotività che ha avuto negli ultimi 
anni una grande attenzione da parte della comunità scientifica degli studiosi di 
glottodidattica. 
 
4.4.2 Il valore emotivo della contemplazione estetica 
La visione di un’opera d’arte, la discussione su tematiche morali, la scoperta dei messaggi 
simbolici, l’incontro con la biografia dell’artista, sono operazioni che oltre che 
cognitivamente sfidanti, soddisfacenti perché legati alla motivazione e ricchi di spunti 
comunicativi, hanno anche un grande impatto emotivo. L’arte, facendo un discorso simile 
a quello che Caon (2011: 7-43) fa con la musica, può generare emozioni attraverso la sua 
estetica e i suoi significati. L’aspetto emotivo non va trascurato o considerato come 
incidentale, perché è ormai universalmente accettato che le emozioni facilitano i processi 
cognitivi alla base dell’apprendimento, nel nostro caso linguistico. L’input, come dice 
Daloiso (2009: 25-40), viene valutato innanzitutto a livello emozionale, attivando (o non 
attivando) i moduli neurologici preposti all’apprendimento. Un evento, un input, a forte 
connotazione emotiva sarà più facile da apprendere. Qui si parla di dinamiche meno 
coscienti della motivazione ma comunque decisive nell’apprendimento. Lo studente 
relazionerà sempre l’input ai propri bisogni e esigenze, tale valutazione ha secondo 
Daloiso (2009: 45) dei criteri precisi tra i quali:  
− la piacevolezza intrinseca, come una reazione di avvicinamento o appartenenza,  
− la pertinenza rispetto a bisogni o obiettivi, culturali e sociali,  
− la realizzabilità, dal momento che l’input deve essere percepito come alla portata 
delle proprie capacità, 
− sicurezza psicosociale dell’ambiente didattico. 
Balboni, in uno studio recente proprio sull’importanza del fattore emotivo nel processo 
di apprendimento (Balboni 2013), aggiunge altri criteri con i quali l’apprendente valuterà 
l’input a livello emotivo: 
− la novità rispetto alle attività che in generale si svolgono durante un corso di 
lingua, 
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− qualità estetica dell’input, sia a livello dei supporti didattici con i quali viene 
fornito l’input (fotocopie, proiettori ecc.) sia riguardo la bellezza dell’input in 
quanto tale, 
− la rilevanza funzionale delle attività, con la quale lo studente percepisce che 
quanto sta facendo ha uno scopo preciso.  
L’arte può rispondere a molti di questi criteri. La visione di un’opera, il lavoro di 
decodifica del messaggio e quindi la comunicazione con i grandi personaggi della cultura 
italiana, ha in sé una piacevolezza intrinseca. Lo studente sa che l’opera d’arte è frutto 
della cultura italiana quindi comprendendone i messaggi, soprattutto se opportunamente 
guidato dall’insegnante, potrà percepire un senso di appartenenza o per lo meno di 
avvicinamento al sistema culturale che sta studiando. Sulla pertinenza, poi, abbiamo già 
detto rispetto alla motivazione.  
Grande attenzione va posta sulla realizzabilità e sulla sicurezza psicosociale. Nelle attività 
dovremo fare in modo che lo studente sia messo nelle condizioni di portare a termine i 
compiti relativi alle attività sull’arte senza sentirsi in difetto. A questo scopo andranno 
forniti gradualmente tutti gli strumenti per poter interagire con le opere in prima persona. 
Questo si lega alla “rilevanza funzionale” di cui parla Balboni (2013: 21) che impone di 
stabilire degli scopi precisi per permettere allo studente di percepire una crescita delle 
proprie abilità durante le attività. Indubbiamente, poi, l’arte ha una qualità estetica di 
valore assoluto e forse impareggiabile. Sarà importante, però, che questa bellezza sia 
veicolata con mezzi e modalità adeguate. Qualora non fosse possibile prevedere una 
visione diretta dell’opera per lo meno si dovrebbe riprodurla nella qualità massima 
possibile, sia su supporto cartaceo o proiettato. L’emozione della visione di un bel quadro 
o il sentimento di imponenza trasmesso da alcune sculture o architetture sono un fattore 
caratterizzante dell’esperienza estetica che va sfruttato. In un sillabo di un corso di lingua 
e cultura italiana di qualsiasi livello inserire delle attività sull’analisi artistica potrà 
risultare anche un elemento di novità rispetto a quelli che comunque ormai sono i soliti 
strumenti didattici. Per quanto stimolanti canzoni, immagini, role play e il resto degli 
input e delle tecniche più usate corrono sempre il rischio di non stuzzicare l’attenzione 
dello studente che può percepire la lezione come una routine priva di sorprese. L’arte, 
proposta con tutte le attenzioni di cui stiamo discutendo, può generare quello scarto 
rispetto alla lezione di lingua canonica. 
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Come dicono Dale e Tanner (2012: 48-51) un percorso CLIL sull’arte, proprio grazie al 
suo spiccato valore emotivo, può aiutare lo studente a sviluppare un linguaggio creativo 
e astratto, educandolo alla complessità del linguaggio delle emozioni e delle espressioni. 
L’opera d’arte è una forma di testualità che unisce valore estetico a ricchezza di messaggi, 
per questo va portata in classe con lo scopo di proporre un testo autentico e significativo. 
 
4.4.3 L’opera d’arte come testo autentico 
Un punto forte dell’arte nella classe di lingua è quello di essere un materiale autentico, 
nel senso che non è pensato per la classe ma per una comunicazione in un contesto reale. 
Seguendo la definizione di Begotti “[si] considera ‘materiale autentico’ una tipologia di 
materiale creato per i madrelingua, quindi non a scopo didattico” (Begotti s.d.: 14)1. Un 
percorso CLIL in generale si basa sul fatto che si portano in classe materiali autentici in 
“lingua autentica” (Serragiotto 2012; Coonan 2002). Benché l’arte in sé non comunichi 
attraverso la lingua come invece fanno molti altri materiali autentici (la televisione, le 
canzoni o gli articoli di giornale ad esempio), vedremo nel prossimo paragrafo che è pur 
sempre un linguaggio che ha lo scopo di trasmettere un messaggio. In sé l’arte è materiale 
autentico perché nasce come atto comunicativo non indotto e in un certo senso nemmeno 
inducibile da una azione didattica (il professore può riscrivere un articolo di giornale, 
anche una canzone volendo, ma difficilmente creare un’opera d’arte). Questa sua 
autenticità è una fonte di input come poche altre, con tutti i rischi collegati ai materiali 
autentici di cui parleremo nel paragrafo 4.4.3. Il vantaggio di un qualsiasi materiale 
autentico, quindi anche dell’arte, è la ricchezza linguistica e culturale, oltre che la 
percezione dello studente di confrontarsi con un compito reale e non fittizio. La difficoltà, 
o forse la principale potenzialità, risiede nel fatto che l’opera d’arte è sì un testo ma un 
testo visivo che si esprime attraverso un proprio linguaggio, il linguaggio visuale.  
Le opere d’arte, poi, hanno una forte componente di intertestualità, perché sono collegate 
ad altri testi, anzi spesso la finalità delle opere è proprio quella di trasporre dei testi orali 
o scritti in immagini. Questo rapporto con altra testualità può fornire numerosi stimoli 
nella didattica della lingua perché facilita, rafforza e testa la comprensione dei testi che 
sottostanno all’opera. Quindi il testo visivo non solo è autentico in sé ma è strettamente 
                                                          
1 Saggio reperibile al sito https://www.itals.it/sites/default/files/ Filim_didattizzazione_analisi_teoria.pdf 
(ultimo accesso dicembre 2018). 
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collegato con una serie di altri testi autentici. Ad esempio un ciclo pittorico sulla storia di 
un santo non fa altro che tradurre in immagini degli episodi biografici. Chiedere agli 
studenti di creare un abbinamento tra un testo (orale o scritto) che racconta quell’episodio 
e l’opera, facendo un lavoro di tipo intertestuale tra testualità visuale e verbale, può essere 
una modalità di verifica della comprensione di entrambi i testi, soprattutto in quei casi in 
cui le opere siano facilmente descrivibili e riconoscibili sul piano figurativo. Al contrario 
lo studente può essere chiamato a immaginare il contenuto dell’episodio rappresentato 
cosicché quando poi si confronterà con la descrizione dello stesso avrà maggiore facilità 
a comprendere il testo e a focalizzarsi su eventuali input linguistici1.  
Per esplorare fino in fondo le potenzialità di questa intercomprensibilità tra testo visivo e 
scritto dobbiamo indagare, appunto, quali rapporti le opere d’arte intrattengono con le 
fonti dalle quali traggono i propri soggetti.  Riprendendo quanto dice Sciolla (2001: 61-
65) a proposito, un’opera d’arte usa due tipologie di fonti: una largamente diffusa nella 
cultura occidentale quindi facilmente riconoscibile e interpretabile. Fanno parte di questa 
tipologia i testi biblici, quelli mitologici più famosi, le vite dei santi maggiormente 
conosciuti e gli episodi della storia noti ai più. Il secondo gruppo di fonti, invece, è 
formato da testi oggi molto meno famosi se non addirittura sconosciuti. Ai nostri scopi 
entrambe le tipologie di fonti risulteranno foriere di occasioni espressive per gli studenti. 
Se la fonte a cui l’opera fa riferimento sarà facilmente riconoscibile per gli studenti, dando 
per scontato che essi condividano in gran parte le basi della cultura occidentale, l’opera 
potrà fungere da stimolo per far esprimere in L2 il contenuto di quella fonte. In un certo 
senso per ricodificare in L2 ciò che è conosciuto e solitamente codificato in L1. Ad 
esempio, la storia di Adamo ed Eva e del peccato originale2: l’opera d’arte fungerà da 
stimolo per lo studente che dovrà esprimere un episodio che conosce nella lingua 
bersaglio3. Al contrario, scegliere un’opera che utilizza una fonte testuale ignota può 
essere utile a migliorare le capacità di comprensione dei testi scritti da parte dello 
studente, in cui l’opera d’arte fungerà da elemento facilitante.  
L’artista, poi, non sempre traduce le fonti in modo letterale: spesso inserisce delle 
variazioni di diversa natura (cfr. Sciolla 2001: 62). A volte può decidere di cambiare 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 5.3 sulle tecniche per esplorare le potenzialità didattiche di questa intertestualità. 
2 Naturalmente prevedere che il nostro pubblico conosca storie come questa è possibile solo se si fa 
riferimento ad una tipologia di studente proveniente da una cultura di origine giudaico-cristiana. 
3 Questa dinamica della ricodificazione in L2 sarà chiarita nel seguente paragrafo. 
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l’ambientazione della scena, altre volte di eliminare degli elementi o di aggiungerne altri. 
In generale, poi, l’opera d’arte sarà giocoforza più sintetica di un testo scritto che, 
soprattutto se in prosa, non avrà grandi esigenze di brevità. Tali discrepanze tra fonte e 
rappresentazione artistica forniscono un’ulteriore possibilità di lavoro didattico sulla 
intertestualità. Ad esempio se nella fonte c’è un elemento non presente nell’opera, o al 
contrario se l’artista ha aggiunto un particolare rispetto alla codificazione scritta del 
soggetto, lo studente potrà essere chiamato a individuare le differenze tra le due 
rappresentazioni, sentendosi chiamato a comprenderle entrambe e a esprimersi nella 
lingua bersaglio. Chiaramente questa dinamica è possibile con ogni genere di immagine1, 
ma la ricchezza e complessità delle storie contenute nelle opere d’arte è difficilmente 
riscontrabile altrove. Le storie veicolate dall’arte, ma anche le simbologie come vedremo 
nel prossimo paragrafo, rappresentano una fonte inesauribile di testualità, resa 
significativa dalle motivazioni indagate nel paragrafo precedente.  
Tutta questa testualità che gira intorno all’opera, naturalmente, può essere resa senza 
variazioni, oppure didattizzata con attenzione agli obiettivi linguistici degli apprendenti 
o riscritta a seconda delle abilità di comprensione della classe2. È necessario operare sui 
testi con tutte le attenzioni a cui ci richiamano gli studi sul CLIL già citati in precedenza. 
Gli input contenutistici devono essere comprensibili, anche per non demotivare lo 
studente (cfr. Serragiotto 2009).  
 
4.4.4 L’arte come linguaggio 
Ora vogliamo sottolineare come anche l’opera d’arte in sé stessa sia un testo, testo visivo 
ma pur sempre un testo. Esso viene decodificato e interpretato, traducendo quel 
linguaggio in un altro, non solo dallo straniero ma da chiunque lo guardi. L’arte non è 
altro che un linguaggio e come molti altri linguaggi umani si basa su una forma e su di 
un contenuto. La forma, il codice di comunicazione dell’arte, è il linguaggio visuale che 
Acaso definisce così: “il linguaggio visuale è il codice della comunicazione visiva; è un 
sistema con il quale possiamo enunciare e ricevere messaggi attraverso il senso della 
vista” (Acaso 2006: 25)3. Rispetto agli altri linguaggi, come la comunicazione orale o 
                                                          
1 Possibile anche con i video, con la differenza tra la codificazione scritta di una storia e la sua trasposizione 
cinematografica ad esempio. 
2 Rimandiamo ancora al paragrafo sulle tecniche per applicazioni pratiche di queste riflessioni 
3 Vers. orig.: “el lenguaje visual es el código especìfico de la comunicación visual; es un sistema con el que 
podemos enunciar mensajes y recibir información a través del sentido de la vista”. 
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scritta, quello visuale risulta più universale perché è quello più vicino alla realtà. Usando 
terminologie prese in prestito dalla semiotica, il linguaggio visuale (non solo artistico, 
naturalmente) è quello che pone minor distanza tra il referente e il segno. Ad esempio la 
parola “mela” come segno scritto o orale è indubbiamente più lontana dal referente 
rispetto alla sua rappresentazione disegnata o scolpita. Per comprendere che la parola 
“mela” si riferisca a quel determinato frutto è necessario saper leggere l’alfabeto latino e 
poi conoscere l’italiano, mentre per un segno visuale basta avere esperienza di una mela 
fisica per riconoscerla. Tale distanza, però, può essere approfondita nell’arte. Soprattutto 
negli ultimi due secoli il linguaggio artistico si è scostato molto dalla realtà, basti pensare 
all’astrattismo o al cubismo. I metodi di analisi tracciati nel paragrafo 3.2 sono applicabili 
ad opere riferibili a quelle epoche della storia dell’arte in cui prevale la figurazione, quindi 
con la minima distanza tra segno e referente. È chiaro, però, che il linguaggio artistico si 
discosta dal linguaggio visuale delle immagini o delle foto perché carica i suoi segni non 
solo di un significato primario e rappresentativo (quella è una mela) ma anche di tutta una 
serie di significati simbolici (il peccato originale ad esempio). Per i fini dell’acquisizione 
linguistica, però, questa molteplicità di livelli rappresentativi non può che essere una 
ricchezza, oltre che una possibilità di differenziazione a seconda del contesto. Facendo 
un semplice esempio in un livello basico si potrebbe essere interessati solo a far acquisire 
allo studente il corrispondente nella L2 di quel segno visuale corrispondente al referente 
mela. Ad un livello più alto, invece, si genererà il bisogno di esprimere il significato 
simbolico, fornendo un input molto più complesso. Naturalmente ci sono dei casi in cui 
il valore simbolico è pressoché nullo nelle immagini artistiche, in quegli elementi 
decorativi o meramente realistici, ma in un contesto come quello dell’apprendimento 
linguistico anche questi elementi saranno importantissimi. In altri casi, al contrario, il 
sistema della simbologia crea una grande distanza tra il segno artistico e il referente 
simbolico. Ad esempio, rappresentare l’amore attraverso un ragazzo alato nudo con arco 
e frecce, che in occidente abbiamo imparato a riconoscere come Cupido, comunque crea 
una distanza tra il concetto di amore e il dio che lo incarna. Forse un giorno questa 
distanza non sarà possibile più percorrerla, se per qualche ragione i riferimenti culturali 
venissero a mancare. Al contrario, due persone che si baciano o si abbracciano sono più 
vicini alla realtà dell’amore, benché anche i loro gesti non siano altro che codificazioni 
culturali del sentimento amoroso. Studenti che hanno un retroterra culturale simile a 
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quello italiano riconosceranno Cupido e percepiranno il bisogno di parlare d’amore e non 
solo di descrivere un bambino che vola e gioca con arco e frecce. L’arte riesce a creare 
un gap comunicativo sia dal lato della descrizione sia su quello dell’interpretazione, anche 
se questa fase va analizzata in profondità per non dare per scontate le preconoscenze 
necessarie alla comprensione simbolica. Quindi, bisogna partire dal concetto che il 
linguaggio visuale sia sicuramente più universale di molti altri linguaggi, ma non per 
questo immediato. Per questo è necessario indagare ulteriormente i meccanismi semantici 
dell’arte per capire come proporli nella classe di italiano.  
Nelle opere d’arte da noi selezionate, cioè quelle dal medioevo al romanticismo, si 
possono individuare due caratteristiche della testualità visuale: le opere hanno sia un 
significato denotativo, quello che Acaso chiama il “livello fisico”, cioè il fatto che nel 
nostro esempio precedente è costituito da un ragazzino svestito e svolazzante con arco e 
frecce; poi c’è un livello connotativo, un livello “simbolico”, con il quale noi 
riconosciamo che quel ragazzino è Cupido e quindi simbolo dell’amore. Il primo livello 
è quello più universale, facilmente riconoscibile da tutti a prescindere dall’estrazione 
culturale, dagli studi o dall’abitudine a decodificare testi visivi. Il livello fisico è quello 
che abbiamo indicato nel paragrafo 3.2.1 come oggetto di analisi nello studio 
preiconografico delle opere. Secondo noi in questo livello del linguaggio visuale c’è la 
prima grande potenzialità glottodidattica. La realisticità delle figure aiuterà moltissimo la 
chiarezza di alcuni input che l’insegnante potrà dare. Seguendo l’esempio di Cupido sarà 
molto facile per uno studente che legge o ascolta una descrizione del personaggio 
riconoscere cosa possano significare le parole “arco”, “freccia” o “ali”, perché oltre al 
contesto creato dal linguaggio verbale o scritto, c’è la chiarezza dell’immagine a fare da 
supporto. La presenza di quegli oggetti nell’opera osservata crea l’aspettativa nello 
studente di voler sapere come si comunica quel referente, rappresentato e riconosciuto 
attraverso il linguaggio visuale, nella lingua obiettivo, nel nostro caso in italiano. La 
stessa forma-immagine presenta dei vantaggi: come dicono Gobbis e Paoli Legler (2011: 
332) “il processo di apprendimento viene facilitato [dalle immagini], nonché motivato e 
reso più attraente e stimolante”. Gli autori, infatti, fanno notare come nei nuovi libri di 
testo la presenza di foto, fumetti, dipinti, è in forte aumento1. Ormai i materiali didattici 
sono pervasi di immagini quindi lo studente è abituato a considerarle parte integrante 
                                                          
1 Sull’uso delle immagini nella didattica delle lingue rimandiamo anche a Ballarin (2015). 
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della propria esperienza didattica. Naturalmente questi discorsi possono essere applicati 
ad un qualsiasi testo visuale, non solo di natura artistica. Anche una foto, un disegno, un 
video o una qualsiasi immagine ferma o in movimento hanno la caratteristica di 
rappresentare dei referenti con fedeltà e di generare il bisogno di comunicarlo in L2, anzi 
potrebbero farlo anche meglio. L’arte, però, ha anche altre potenzialità glottodidattiche 
che la rendono unica nel panorama del linguaggio visuale, ed è ciò che è oltre la pura 
rappresentatività. Sono le storie dei personaggi rappresentati, i significati simbolici e quei 
messaggi morali che abbiamo visto possono stimolare il sé ideale degli studenti.  
Passando al secondo livello, quello connotativo, l’opera d’arte rivela tutta la ricchezza del 
messaggio veicolato attraverso il linguaggio visuale. La questione è, però, come si passi 
dal primo al secondo livello, cioè come si possa far percepire come naturale e intrinseco 
all’opera il transito dal livello fisico a quello ideale, dal denotativo al connotativo, senza 
che l’interpretazione sembri qualcosa di estraneo all’opera. Acaso, utilizzando 
terminologie di Roland Barthes, dice che questo passaggio è reso possibile dalla presenza 
di un “punctum che “punge” lo spettatore, funzionando come detonatore che astrae dalla 
corporeità dell’immagine e lo connette con le sue proprie esperienze e sensazioni di 
individuo. […] Il punctum riesce a fare in modo che lo spettatore apporti significati 
all’immagine, che si proietti in essa apportandovi qualcosa”1. (Acaso 2006: 43) Nel 
discorso di Acaso questo punctum è, quindi, il “punto” principale attraverso il quale si 
dischiude il significato simbolico dell’opera. Seguendo il nostro esempio, se guardiamo 
il quadro di Tintoretto “Venere, Vulcano e Amore” vediamo al centro della scena Vulcano 
che desidera approfittare dei suoi diritti matrimoniali (è infatti pronto a svestire sua 
moglie), nonostante Venere non ne sia affatto felice (lo si vede dalla sua espressione 
rassegnata). Il punctum della rappresentazione, però, è in secondo piano, dove c’è Cupido 
che dorme, simboleggiando che nella coppia l’amore è assopito se non assente2. Grazie a 
questo possiamo anche spiegare che il personaggio che spunta da sotto il letto è Marte, 
l’amante di Venere che probabilmente ha già soddisfatto la dea della bellezza e il suo 
bisogno di amore. Solo grazie ad un particolare è stato possibile davvero estraniarsi dalla 
rappresentazione fisica per giungere al significato simbolico. Questo passaggio dalla 
                                                          
1 “[el punctum] punza al espectador, funcionando como un detonante que lo extrae de la corporeidad de la 
imagine y lo conecta con sus propias experiencias y sensaciones como individuo […] el punctum consigue 
que el espectador aporte significados a la imagen, que se proyecte en ella y le aporte algo” 
2 Per l’interpretazione dell’opera si faccia un confronto con Cieri Via (1995:308-317). 
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descrizione all’interpretazione è altrettanto foriero di occasioni di apprendimento 
linguistico. Se lo studente viene messo nelle condizioni di cogliere il punctum e di 
collegarlo al significato simbolico, innanzitutto affronterà il lavoro di descrizione fisica 
con maggiore interesse, poi comprenderà da solo il contenuto del messaggio veicolato dal 
linguaggio visuale e in seguito apprenderà come quel messaggio può essere espresso in 
lingua italiana. Avrà, quindi, un contesto significativo nel quale si è manifestato un 
messaggio che poi non dovrà far altro che ricodificare in un nuovo codice, la L2. Tutto il 
percorso non potrà che essere guidato dall’insegnante che per primo dovrà individuare il 
punctum di ogni opera che presenta. Sempre con l’obiettivo, però, che durante le attività 
sia lo studente a scoprire quale siano messaggi denotativi e connotativi del linguaggio 
visuale, per poi sentire il bisogno di esprimerli nella lingua bersaglio.  
Le opere d’arte, sia per il fatto che sono spesso lontane nel tempo, sia perché gli artisti 
stratificano questo passaggio dal denotativo al connotativo creando molteplici livelli di 
lettura, possono avere diverse interpretazioni. L’importante, per i nostri fini, è che 
diventino occasione di comunicazione: “Comprendere un’immagine non significa 
ricercare cosa abbia voluto dire l’autore, al contrario significa stabilire che cosa vuole 
dire l’immagine a noi” (Acaso 2006: 47)1. Per farlo, però, bisognerà innanzitutto educare 
gli studenti a rimanere più tempo ad osservare le opere − come dice Acaso − “il primo 
passo è allungare il tempo di contemplazione” (Acaso 2006: 150). Come sostiene anche 
Gobbis “dobbiamo imparare di nuovo a guardare con attenzione e questo obiettivo 
dovrebbe essere il primo cui mirare nel corso della lezione d’arte” (Gobbis e Paoli Legler, 
2011: 334). Anche perché senza questa educazione dello sguardo sarebbe impossibile che 
i messaggi delle opere si dischiudano generando il bisogno di comunicarli in L2. 
Obiettivo delle lezioni sull’arte sarà quindi quello di tradurre il linguaggio visuale in 
lingua italiana, prima con lo scopo di descrivere entità fisiche rappresentate nell’opera 
poi di esprimere i messaggi. Non dobbiamo dimenticare che il sistema cognitivo 
concettuale è alla base delle competenze linguistiche, quindi lavorare con e su di esso, 
attraverso la simbologia artistica ad esempio, attiva dei meccanismi prelinguistici che 
faranno in modo che l’input, linguistico innanzitutto, sia maggiormente comprensibile e 
soprattutto si basi su meccanismi neuronali profondi (cfr. Daloiso, 2009: 29). 
                                                          
1 “Comprender una imagen no consiste en averiguar qué quiso decise l autor, sino en establecer qué quiere 
decis la imagine para nosotros” 
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L’operazione di decodifica del messaggio risulta essere molto stimolante a livello 
cognitivo, perché l’obiettivo di comprendere le opere risulta essere qualcosa che di solito 
viene percepito come compito di esperti del settore, creando un ambiente cognitivamente 
sfidante, che oggi sappiamo essere un’altra delle basi dell’apprendimento linguistico. 
Come dice Mattozzi il lavoro di interpretazione “può essere fortemente emozionante e 
motivante, in quanto sollecita attività cognitive che suscitano l’emozione della 
costruzione della conoscenza” (Mattozzi, 1999: 22). Sottolineare l’atto interpretativo 
significa anche proporre un compito con uno scopo preciso in cui lo studente supera “le 
paure della prestazione e l’idea che imparare l’italiano sia solo un problema di 
grammatica” (Gobbis e Paoli Legler, 2011: 333). La lezione di arte non mira ad una 
riflessione grammaticale esplicita, ma ad un “learning by doing”.   L’opera d’arte diventa 
uno “stimolo alla comunicazione” perché genera un “bisogno di scambiarsi le impressioni 
su ciò che vediamo” e ci si rende conto che “gli altri vedono e comprendono le cose 
diversamente da noi e che queste differenze hanno a che fare con la propria persona e il 
proprio background socio-culturale” (Gobbis e Paoli Legler, 2011: 335).  
 
4.4.5 Criticità nell’uso dell’arte nella classe di italiano e tentativo di sintesi 
Porre le basi per una didattica integrata di arte e lingua italiana non significa solo 
evidenziare i punti di forza della scelta di questa tematica ma anche le debolezze, per 
tentare di prevederle e superarle. Tentiamo quindi di vedere se ci sono anche delle criticità 
nel proporre attività sull’arte, tentando di proporre una sintesi. Siamo partiti nel paragrafo 
precedente dal fatto che uno studente di lingua e cultura italiana ha generalmente interesse 
per l’arte. Questo, però, non è sicuro: è possibile che in determinati contesti didattici, 
anche in contesto LS, impostare una lezione sulla comprensione di un’opera d’arte può 
risultare per alcuni noioso se non inutile, annullando tutti i benefici di cui sopra. La prima 
soluzione, naturalmente, potrebbe essere quella di sottolineare tutti gli aspetti evidenziati 
pocanzi, dall’importanza che il patrimonio artistico ha nel paesaggio italiano fino alla 
possibilità di entrare in comunicazione con altre epoche della nostra storia. Nonostante 
ciò potrebbe generarsi un rifiuto della tematica artistica e non crediamo, qui come altrove, 
che basti dimostrare l’utilità dal punto di vista linguistico delle attività per stimolare gli 
studenti disinteressati. Perché se facessimo così sposteremmo il focus sull’apprendimento 
linguistico annullando tutte le riflessioni sul “learning by doing”, sul valore culturale 
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dell’arte e sul fatto che studiare l’italiano non significa concentrarsi sulla grammatica. In 
contesti in cui non emerge un particolare interesse è necessario collegare fortemente l’arte 
con altre sfere della vita del soggetto. Ad esempio, ricollegandoci al discorso fatto sul 
quadro di Tintoretto prima di proporre l’opera si potrebbe parlare delle esperienze 
d’amore della classe, spostando l’attenzione su un tema quotidiano e approfondire lessico 
e espressioni legate a questo campo semantico. Solo dopo presentare il quadro e i suoi 
messaggi. Questo stimolo della motivazione si dovrebbe fare sempre ma nei contesti in 
cui la comprensione delle opere non genera curiosità bisognerà sottolinearle ancora di 
più. Il discorso interpretativo in questi contesti viene ridotto all’essenziale, saltando molti 
dei passaggi descritti nel paragrafo 3.2 e 5.2. Lo studente che non è interessato ad 
acquisire capacità interpretative da adoperare per la comprensione di altre opere, troverà 
soddisfazione solo nell’attività singola, ricollegandoci a quanto dicevamo sulla 
motivazione contingente: anche se uno studente non desidera ampliare le proprie 
conoscenze sull’arte comunque può trovare interessante la modalità con cui si affronta 
l’argomento artistico. Comunque l’opera sarà occasione di comunicare, ma non 
sfruttando tutte le sue potenzialità perché potrebbero essere rigettate. Ritornando a 
Tintoretto, ad esempio, spiegare il tipo iconografico del rapporto tra Venere e Vulcano, 
provando a confrontarlo con molte altre opere, sicuramente utile ai fini delle capacità 
interpretative dell’iconografia, potrebbe demotivare chi non ama l’argomento. Sarebbe 
più utile, evidenziato il punctum dell’opera, passare ad un confronto interculturale sul 
fenomeno del tradimento coniugale, in alcuni contesti facendo emergere loro esperienze 
e quindi fornendo gli strumenti linguistici su come comunicarle in L2. In altri contesti, 
molto interessati all’arte, una fase di motivazione troppo ricca o una semplificazione di 
certi passaggi interpretativi, al contrario, potrebbe demotivare lo studente. Una azione 
didattica differenziata (che preveda sia una interpretazione profonda sia un ampio 
collegamento ad argomenti quotidiani) e calibrata sugli interessi degli studenti nello 
specifico contesto-classe sembra la soluzione migliore per proporre l’arte nella maggior 
parte dei contesti. 
Come detto la visione e lo studio dell’opera d’arte può avere sullo studente un impatto 
emotivo forte, facendo in modo che la motivazione sia sostenuta dell’emotività. Va 
ricordato, però, che “le emozioni non si lasciano generare a comando, né su richiesta e 
tanto meno in una situazione così artificiale come quella della lezione” (Gobbis e Paoli 
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Legler 2011: 335). Lo stesso Mattozzi indica l’emozione come una delle caratteristiche 
dell’esperienza dei beni culturali ma poi precisa: “se una classe di beni culturali non fa 
scattare l’emozione, che facciamo? Li disprezziamo e li lasciamo fuori dall’orizzonte 
didattico?” (Mattozzi 1999: 24). La risposta suggerita dalla domanda di Mattozzi 
dovrebbe essere negativa perché un oggetto artistico, anche se dal basso impatto emotivo, 
può avere un interesse culturale enorme, magari perché espressione di una comunità 
piccola e povera che non poteva permettersi artisti di grande livello. Sarà compito 
dell’insegnante scegliere come proporre opere il cui studio può non risultare troppo 
emozionante, o magari alternarle con quelle di sicuro effetto. Comunque nei nostri 
contesti didattici non c’è nessuna esigenza di completezza delle informazioni sulla storia 
dell’arte quindi in fondo potremmo anche rispondere in modo affermativo alle questioni 
di Mattozzi e evitare di proporre opere difficili da apprezzare. In una classe, poi, si 
potrebbe creare la situazione che qualcuno riconosca l’analisi di una determinata opera 
d’arte come eccitante e altri meno. Sarà utile creare occasioni in cui l’entusiasmo di alcuni 
contagi gli altri grazie ad attività di gruppo o di peer tutoring. Quindi l’elemento emotivo 
che può scaturire dall’esperienza estetica va incoraggiato e sostenuto qualora emerga, ma 
senza fare completo affidamento su di esso per la buona riuscita dell’attività. 
 Il lavoro di interpretazione artistica è un’operazione cognitivamente sfidante quindi 
motivante e può quindi creare un contesto didattico favorevole non solo 
all’apprezzamento delle opere, ma anche all’apprendimento degli obiettivi linguistici, 
visto che vengono presentati in un contesto significativo. Questo è vero solo fino a quando 
il compito proposto sarà percepito come fattibile da parte dello studente. Come dice 
Dörnyei “è ovvio che se le persone sono convinte di non poter avere successo nel fare 
qualcosa anche se si impegnassero duramente, loro probabilmente non investiranno sforzi 
nel compito” (Dörnyei 2009: 36). Nel presentare compiti di interpretazione artistica 
bisogna fare molta attenzione alla realizzabilità, innanzitutto percepita dallo studente. Il 
fruitore ideale delle attività sull’arte generalmente non ha nessun tipo di preconoscenza 
artistica o storico culturale, o meglio le attività si devono fondare su conoscenze che 
l’insegnante sa essere possedute dagli studenti per i quali sta preparando la propria 
lezione. Se per la comprensione del punctum di un’opera è necessario conoscere, ad 
esempio, tutta l’evoluzione stilistica dell’arte italiana oppure la storia millenaria dei 
rapporti tra lo Stato e la Chiesa lo studente percepirà di non essere all’altezza. Questo 
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problema può essere ovviato fornendo di volta in volta tutti gli strumenti necessari alla 
comprensione della singola opera. Come dicevamo nel paragrafo 3.2 la scelta di un taglio 
interpretativo permette di concentrarsi su un singolo testo visivo trovando soddisfazione 
solo nella lettura dello stesso e non nella conoscenza di tutta la storia dell’arte. Per capire 
certe opere, però, non servono tanto delle preconoscenze artistiche ma una capacità di 
pensiero critico elevata. Su questo dobbiamo ricordarci che in LS la soglia di attivazione 
del sistema concettuale è più alta (cfr. Daloiso 2009: 31). Questo comporta che lo 
studente, più o meno ignaro di storia dell’arte, potrebbe non avere, vuoi per età, 
scolarizzazione, personalità, gli strumenti intellettuali per comprendere alcuni concetti 
espressi dall’arte. Lo stesso studente forse potrebbe riuscire a capirli in L1 ma 
sicuramente non in LS. Su questo deve essere posta grande attenzione perché, soprattutto 
se si sceglie una metodologia didattica centrata sul protagonismo dello studente, non si 
possono prevedere compiti troppo complessi dal punto di vista concettuale. Ad esempio 
le allegorie o le rappresentazioni di dogmi della fede complessi potrebbero non essere 
capiti dallo studente in autonomia, anche se l’insegnante attraverso le attività gli ha 
fornito tutti gli strumenti per interpretare i singoli elementi potrebbe non essere in grado 
di riunirli e fare sintesi. Vista la convinzione della necessità che il lavoro interpretativo 
debba essere fatto dallo studente e non dall’insegnante crediamo che opere dall’eccessiva 
ermeticità vadano evitate o proposte con tutte le attenzioni del caso, così da non creare 
sentimenti di frustrazione nell’apprendente. Se il nostro obiettivo è integrare arte e 
italiano è importante focalizzarsi sulle potenzialità dal lato della motivazione delle opere, 
altrimenti verrebbe meno la premessa di tutto il nostro lavoro. 
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Capitolo 5 - Indicazioni pratiche per una didattica integrata 
 
5.1 Integrare visioni didattiche 
 
5.1.1 Punti di unione tra le due visioni didattiche  
La decisione di proporre percorsi, più o meno estesi, che integrano una disciplina, nel 
nostro caso l’arte, e una lingua, nel nostro caso l’italiano come LS, impone di stabilire 
non solo quali contenuti e quali obiettivi linguistici fare oggetto di didattica, ma come le 
due didattiche possano integrarsi, cioè come le visioni didattiche prescelte per la 
disciplina e per la lingua possano convergere per ottenere risultati nell’uno e nell’altro 
campo.  
Nel nostro caso la disciplina artistica si presta facilmente a percorsi integrati, innanzitutto 
perché, come richiamano Juanola e Calbò (2004: 117-118 e bibliografia citata), 
l’interpretazione artistica chiama in causa di per sé altre discipline, come la storia, la 
letteratura, la sociologia e quant’altro serva a evidenziare i messaggi delle opere. La 
natura dell’arte è quindi aperta ad integrazioni, risultando una disciplina perfetta per 
percorsi CLIL. 
Vediamo ora di sintetizzare i punti di convergenza delle metodologie didattiche dell’arte 
e dell’italiano tracciate rispettivamente nei capitoli 2 e 3 di questa tesi1. 
Innanzitutto, la volontà di sviluppare abilità piuttosto che nozioni. Come nella 
glottodidattica si richiama all’esigenza di sviluppare negli studenti competenze operative 
(comunicative, prossemiche, socio-culturali ecc.) piuttosto che elementi discreti (siano 
grammaticali, lessicali o altri) anche per l’arte abbiamo spesso richiamato all’esigenza di 
una didattica orientata allo sviluppo di abilità interpretative piuttosto che allo studio di 
nozioni. Crediamo che questa consonanza nello spostamento dell’attenzione all’abilità 
piuttosto che al singolo contenuto sia utilmente trasferibile dall’uno all’altro polo 
dell’integrazione. La conseguenza didattica di questo spostamento unisce ancor di più le 
metodologie: affinché gli studenti sviluppino le abilità, linguistiche e interpretative, la 
didattica non può che orientarsi verso un loro protagonismo assoluto durante le attività. 
Solo se agli studenti è lasciata autonomia (graduale, nell’uno e nell’altro campo) si può 
stimolare e verificare la crescita delle abilità. Per questo sia le ricerche didattiche sull’arte 
                                                          
1 Richiamiamo invece al capitolo 4 per le potenzialità specifiche dell’arte per l’acquisizione linguistica. 
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sia quelle sulla lingua da noi prescelte spingono verso una didattica centrata sullo studente 
e non sull’insegnante.  
Queste indicazioni in glottodidattica sono riconducibili alla metodologia umanistico-
affettiva, da cui traiamo anche la sottolineatura dell’importanza della motivazione: quanto 
si fa con e sull’arte deve essere centrato su quanto lo studente vuole fare e percepisce 
come utile per raggiungere i propri scopi, senza imposizioni basate sull’assunto che 
l’insegnante sappia ciò che è buono per i suoi allievi. Le scelte didattiche, sia a livello 
metodologico sia contenutistico, si dovrebbero basare quanto più possibile sui desideri 
degli studenti, così da attivare meccanismi virtuosi per l’apprendimento1.  
La didattica umanistico-affettiva, poi, spinge a guardare lo studente nella sua totalità 
come persona, coinvolgendolo in maniera profonda e quindi motivante, quindi le attività 
su arte e italiano devono essere quanto meno settoriali possibile, a livello di tematiche, di 
tecniche, di storie, così da creare occasioni per gli studenti di sentirsi coinvolti sotto 
diversi aspetti del proprio vissuto.  
Dare centralità umana allo studente significa anche abbracciare una prospettiva 
interculturale: gli allievi entrano nella classe di arte e italiano non solo con le loro 
motivazioni, ma anche con le loro visioni del mondo, le loro abitudini, i loro riferimenti 
valoriali e quant’altro fa parte del proprio bagaglio culturale e potrebbe essere sfidato dai 
percorsi a tema artistico. Le attività sull’arte hanno la capacità di stimolare questa 
coscienza, quindi non possono che prefiggersi, tra gli altri, l’obiettivo di addestrare 
comunicatori interculturali più efficienti2. 
L’ultimo punto di unione tra didattica dell’arte e della lingua che vogliamo sottolineare 
riguarda l’aspetto emotivo. Per quanto riguarda la lingua abbiamo più volte richiamato 
all’importanza dell’emotività per l’acquisizione3 e alle potenzialità emotive specifiche 
dell’arte4. A completare il quadro dell’importanza dell’emotività concorrono le 
affermazioni di Vinella (2015: 9-28), la quale ricorda che nello studio dell’arte 
l’emozione generata sia dalla visione sia dall’analisi dell’opera sia un sostegno per la 
memorizzazione dei contenuti. Nell’arte, forse ancor più che nella lingua, emotività e 
cognizione sono strettamente legate. Nella comunicazione ancor prima che nella didattica 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 4.4.1 per un discorso più ampio del legame tra motivazione e studio dell’arte. 
2 Rimandiamo al paragrafo 3.3.1 per un’analisi più precisa del valore interculturale dell’arte nella classe di 
italiano LS. 
3 Rimandiamo primariamente al paragrafo 2.2.1. 
4 In questo caso rimandiamo innanzitutto al paragrafo 4.4.2. 
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dell’arte1 l’emozione dell’incontro con l’opera d’arte è scopo primario. Come si dice nella 
prefazione scritta da Mastandrea al volume di Rozzi e Gilli (2015): “L’obiettivo è di 
rendere l’esperienza della visita un’attività capace di coinvolgere le diverse componenti, 
percettive, cognitive, emozionali che concorrono ad un’esperienza di tipo estetico”. 
L’esperienza estetica, però, non è automaticamente coinvolgente. Citando gli studi di 
Csikszentmihalyi (2008), che hanno dato vita alla “Teoria del Flow”, vediamo come 
l’esperienza estetica è tanto più coinvolgente emotivamente quanto più l’osservatore si 
sente completamente assorbito dalla visione dell’opera, creando una sorta di 
“trascendenza dal reale” (Csikszentmihalyi e Robinson 1990: 15-17). L’incontro estetico 
per essere tale deve essere totalizzante, cioè deve avere il suo scopo in sé stesso e non in 
un risultato esterno (Csikszentmihalyi e Robinson 1990: 7). L’ultimo ma non per questo 
meno importante punto di riferimento della didattica integrata è quindi legato 
all’emozione: gli input, gli output, le attività, i percorsi didattici sull’arte devono avere 
una rilevanza emotiva elevata, così da accelerare i processi di acquisizione e sostenere la 
motivazione degli studenti. Perché l’esperienza estetica sia emotivamente rilevante è però 
necessario, come afferma Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi e Robinson 1990), educare 
un fruitore sempre più esperto di lasciarsi trasportare dall’esperienza estetica, educazione 
di cui tracciamo le linee guida nel prossimo paragrafo. 
 
5.1.2 La didattica esperienziale: naturale punto di unione 
Vista la natura del pubblico di studenti a cui immaginiamo di proporre i percorsi didattici 
di arte e italiano, un pubblico fortemente interessato a sfruttare la possibilità di godere in 
prima persona del patrimonio di beni culturali durante i corsi intensivi in Italia, crediamo 
che sia auspicabile legare la didattica alle esperienze di visita. Per questo stabiliamo tra i 
nostri punti di riferimento principali la didattica esperienziale. Non dobbiamo mai 
dimenticare che lo studente che frequenta corsi intensivi in Italia, ma anche uno studente 
che frequenta corsi nel proprio paese d’origine poi decide di venire a visitare il Bel Paese, 
ha caratteristiche in parte simi a quelle del turista. Una tipologia di turista, però, dalle 
caratteristiche particolari, volenteroso di andare più a fondo possibile nella comprensione 
di quanto gli è intorno, sia a livello linguistico sia culturale, proprio perché la visita in 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 3.1.1 per indicazioni sulla distinzione tra “comunicazione” e “didattica” 
dell’arte. 
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Italia, all’interno o all’esterno di un corso intensivo, è il coronamento del proprio percorso 
di studi.  
Come un qualsiasi altro turista, però, non avendo una formazione specifica avrà difficoltà 
a godere a pieno dell’immenso patrimonio di beni culturali italiano. Come dice 
Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi e Robinson 1990) un non esperto di arte avrà 
un’esperienza delle opere molto meno soddisfacente di un esperto, perché avrà un minor 
grado di “recettività dell’esperienza estetica” (Csikszentmihalyi e Robinson 1990: 9). Lo 
psicologo ungherese si chiede se questa ricettività sia innata o insegnabile. Fa l’esempio 
dell’abilità di sciare1, diversa da quella di apprezzare un’esperienza estetica perché più 
evidente: uno sciatore esperto ha delle abilità visivamente più sviluppate di un non 
esperto, compie dei movimenti che chi vuole diventare altrettanto abile dovrà imitare. Le 
abilità (skills) di un fruitore esperto di opere sono invece nascoste quindi difficili da 
imitare. Tali abilità (fatte di procedure interpretative, nozioni storico-artistiche, 
conoscenze tecnico stilistiche ecc.) gli permettono alla visione di un’opera di avere un 
“appiglio” (hook) che spingerà l’osservatore verso la scoperta dell’opera 
(Csikszentmihalyi e Robinson 1990: 118). Tale scoperta può essere sensoriale, 
intellettuale, comunicativa, emozionale, ma senza essa non ci sarà un vero incontro 
estetico. L’esperienza estetica sarà soddisfacente se questi “appigli” saranno leggermente 
superiori alle proprie abilità interpretative, spingendo l’osservatore a scoprire sempre di 
più e soprattutto a sorprendersi. È quindi importante secondo Csikszentmihalyi 
(Csikszentmihalyi e Robinson 1990: 128) dare occasione di queste sfide alle abilità 
interpretative, che devono però essere calibrate sulle abilità dell’osservatore. Senza queste 
sfide l’opera perde la sua attrattiva, se queste sfide sono troppo superiori alle 
preconoscenze dell’osservatore l’esperienza sarà deludente. 
La differenza tra un esperto e un non esperto, quindi, sono le nozioni che il primo possiede 
e può confrontare con quanto gli è davanti (a livello di stile, contesto storico, biografia 
dell’artista ecc.), la sensibilità di chi è abituato ad apprezzare oggetti artistici e l’abilità 
sviluppata di analizzare i messaggi delle opere. L’esperienza di una qualsiasi opera d’arte, 
a prescindere dal suo valore assoluto (sempre che sia possibile stabilirlo) sarà meno 
significativa per chi non ha gli strumenti o non ha l’educazione ad usarli. Sulla stessa 
linea le parole di Megna (2013: 42): “l’arte […] è un’esperienza cumulativa: 
                                                          
1 Rimandiamo all’introduzione di Csikszentmihalyi (1990). 
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comprensione e gusto si accumulano, ossia aumentano con l’abitudine, con un prolungato 
e sempre rinnovato contatto con le opere d’arte”. Uno degli obiettivi della didattica 
integrata nei nostri contesti, se non il principale, è quello di formare un visitatore-studente 
la cui esperienza dell’arte possa essere più profonda e significativa, quindi soddisfacente. 
Come dice Branchesi (2001: 107):  
“il patrimonio implica esperienza diretta, uno stretto legame tra teoria e pratica, tra 
ricerca e azione; è campo per eccellenza di didattica interdisciplinare: cerniera tra gli 
ambiti umanistici, scientifici e tecnologici; […] impegna ad un insegnamento basato 
sullo spirito di ricerca e sulla sperimentazione metodologico-didattica.”  
Questo ambiente didattico esperienziale che stiamo tratteggiando, proprio per la sua 
significatività, offrirà anche una situazione ideale per l’acquisizione linguistica. Kohonen 
(2014: 24) fa risalire le basi epistemologiche della didattica esperienziale a Dewey e alle 
sue teorie sul “learning by doing”, sull’ “hic et nunc” dell’apprendimento. La didattica 
esperienziale si basa sulle premesse della didattica umanistica, volendo stimolare 
l’iniziativa degli studenti, messi al centro del processo didattico (cfr. Knutson 2003: 54). 
Quanto più lo studente viene coinvolto in maniera totale tanto più il suo apprendimento, 
linguistico e artistico, sarà significativo quindi efficace.  
Chiaramente l’esperienza non basta a sé stessa per trasformarsi in apprendimento, né di 
concetti né tantomeno di lingua. Kolb (citato da Kohonen 2014: 27-28) dice che 
l’apprendimento passa dalla trasformazione dell’osservazione in concetti tramite la 
sperimentazione attiva e la riflessione. Come afferma Knutson (2014: 54) “la didattica 
basata sull’esperienza, sui progetti e sui task diventa esperienziale quando elementi di 
riflessione, supporto, transfer [da esperienze passate e verso esperienze future] vengono 
aggiunte alla esperienza basica”.  
Le applicazioni della didattica esperienziale in campo pedagogico sono numerose, come 
dimostrano, ad esempio, i diversi casi di studio raccolti in Di Nubila e Fedeli (2010). Il 
modello di progettazione di didattica esperienziale ritenuto ancora oggi valido è quello di 
Kolb, che noi traiamo da Kohonen (2014). Il centro focale è l’esperienza concreta, in cui 
si enfatizza la dimensione emotiva piuttosto che razionale, ed è definita da Kohonen 
(2014: 28) “artistica” visto che si basa sulla sensibilità dello studente, invitato a 
condividere le proprie sensazioni con i propri compagni. In seguito, si procede ad una 
osservazione riflessiva, che prevede che lo studente si concentri su come gli eventi 
accadono, osservandoli da più punti di vista, basandosi anche sulla diversa visione dei 
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suoi compagni, sui giudizi di ogni membro del gruppo classe. Sono tipiche di questa fase 
tecniche come discussioni tramite domande finalizzate ad una analisi minuziosa di quanto 
si è vissuto.  Poi si passa alla concettualizzazione, in cui si costruiscono modelli, si 
astraggono regole, rintracciando analogie con altre esperienze simili. Infine, il ciclo 
dell’apprendimento esperienziale prevede la sperimentazione attiva, in cui si arriva alla 
realizzazione di un progetto grazie a quanto è stato esperito. I quattro poli del ciclo 
possono essere sintetizzati dai verbi: percepire, osservare, pensare e agire.  
Kohonen (2014: 29) sottolinea come apprendimento esperienziale non significa calarsi 
semplicemente in una realtà concreta, ma giungere gradualmente a concetti teorici che 
entreranno nella mente del discente solo quando saranno stati esperiti in modo 
significativo e emozionale. La riflessione diventa un ponte tra l’esperienza e la 
concettualizzazione. Nel nostro caso gli studenti saranno stimolati a riflettere su come si 
analizza un’opera d’arte proprio nel momento in cui la si osserva: la didattica 
esperienziale servirà a rendere consapevoli gli studenti di quali strumenti hanno permesso 
di comprendere i messaggi, dando vita ad un’esperienza più soddisfacente. Infine questi 
concetti, queste procedure interpretative, saranno trasformate in azione nelle prossime 
visite o analisi, creando una sorta di circolarità in cui ogni attività esperienziale permetterà 
di godere meglio dell’esperienza successiva. Punto chiave, però, è la riflessione 
sull’esperienza per evitare di disperdere il lavoro. Secondo Boud e Walker (1993: 75) ci 
sono tre fattori chiave nella riflessione sull’esperienza. Il primo è il ritorno all’esperienza, 
in cui l’apprendente è chiamato a richiamare alla mente cosa ha esperito, cosa è accaduto, 
in modo descrittivo, senza giudizi o valutazioni. Il secondo è occuparsi dei sentimenti che 
sono venuti fuori dall’essere tornati sull’esperienza, così da rafforzare le sensazioni 
positive e limitare quelle d’intralcio, in modo da facilitare i successivi momenti di 
didattica esperienziale. Il terzo fattore è la rivalutazione dell’esperienza, in cui gli 
apprendenti collegano con l’esperienza vissuta esperienze passate creando delle 
associazioni e delle categorizzazioni, integrando questa nuova esperienza con quanto già 
si conosce. L’applicazione di questo schema, comunque, non può essere fatta in modo 
rigido, proprio perché l’esperienza in quanto tale ha sempre dei lati imprevedibili. Sarà 
compito dell’insegnante capire le nuove direzioni imposte dalla situazione didattica 
specifica. 
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Il ciclo di Kolb è stato utilizzato in vari campi della didattica1, mentre le applicazioni in 
glottodidattica non sono numerosissime. Knutson (2003) è tra gli studiosi di riferimento 
a riguardo. Lei afferma che: “l’approccio esperienziale incoraggia l’apprendente a 
sviluppare le abilità della lingua bersaglio attraverso l’esperienza del lavorare insieme su 
un task specifico, piuttosto che solamente esaminare elementi discreti della lingua 
bersaglio” (Knutson 2003: 53).  Questa affermazione dimostra come la didattica 
esperienziale condivida molte delle premesse del TBLT2, a partire dal già citato “learning 
by doing”, da noi indicato anche come caposaldo della metodologia CLIL3. Interessante 
anche come prosegue Knutson (2003: 53): “la metodologia esperienziale possiede 
numerose potenzialità per l’acquisizione linguistica in termini di motivazione, profitto e 
comprensione culturale”. Kohonen (2014: 20-21) definisce la didattica esperienziale nella 
classe di lingua come una prospettiva olistica, perché mira ad una educazione generale 
dello studente e non ad un addestramento di questa o quella competenza. Affinché 
l’esperienza sia davvero ricca lo studente deve essere partecipe delle decisioni didattiche, 
capire quindi non solo i suoi obiettivi ma anche le ragioni ultime delle attività.  
L’obiettivo oltre che di fare un’esperienza e non di “sentir parlare” di un oggetto di studio, 
come inevitabilmente la didattica tradizionale in classe è costretta a fare.  
Sintetizzando in un modello quanto detto sinora crediamo che la didattica esperienziale 
nella classe di arte e italiano potrebbe configurarsi in questo modo: 
− introduzione all’esperienza, in cui vengono date le categorie necessarie alla 
comprensione dell’opera che si sta per esperire; 
− esperienza concreta: la visita del luogo dove è conservata l’opera d’arte analizzata, 
svolgendo su di essa i compiti previsti, finalizzati sia ad esercitare le abilità 
linguistiche e sia quelle interpretative. La caratteristica di questi compiti sarà 
quella di rendere gli studenti assoluti protagonisti, facendo ipotesi, tentativi, 
esprimendo le proprie emozioni e visioni dell’opera; 
− osservazione riflessiva, andando ancora più a fondo di quanto si sta osservando, 
anche sulla base di informazioni sconosciute. In questa fase le ipotesi degli 
                                                          
1 Portiamo l’esempio di Abdulwahed e Nagy (2009) che hanno applicato le teorie di Kolb alla didattica di 
laboratorio. 
2 Rimandiamo al paragrafo 2.3 per le basi teoriche sul Task Based Language Teaching e al successivo 5.2.2 
per una loro applicazione.  
3 Rimandiamo al paragrafo 2.1 e alla bibliografia ivi citata. 
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studenti si confrontano con quelle dell’insegnante e delle sue fonti. La riflessione 
dovrà continuare anche una volta che l’esperienza si è conclusa; 
− concettualizzazione, traendo dall’esperienza dell’opera d’arte delle indicazioni da 
applicare anche altrove, magari collegate anche con esperienze precedenti, come 
ad esempio l’uso di abilità o procedure interpretative; 
− sperimentazione attiva nel ciclo dell’interpretazione artistica può configurarsi 
come utilizzo delle suddette abilità e procedure interpretative su altre opere, dando 
lo spunto per una nuova esperienza. 
 
5.1.3 Obiettivi dell’integrazione: la base della progettazione 
Riteniamo utile sintetizzare quelli che secondo noi dovrebbero essere gli obiettivi di una 
didattica integrata di arte e italiano per come l’abbiamo tracciata sin qui nella tesi. Un 
percorso di arte e italiano, circoscritto ad una lezione o esteso sulla durata di un corso, in 
un contesto didattico di corsi intensivi a studenti LS in Italia1, dovrebbe mirare a: 
− sviluppare delle abilità interpretative sulle opere d’arte, permettendo agli studenti 
di essere consapevoli di come ci si approccia ad un’opera d’arte, acquisendo 
procedure interpretative da riapplicare in occasioni future; 
− lavorare su obiettivi linguistici, a seconda dei casi in modo da acquisirli da zero, 
utilizzarli o rafforzarli; 
− creare occasioni di apprendimento dell’italiano standard, quando possibile, 
quando inevitabile si renderà oggetto di didattica la lingua speciale dell’arte, 
depurata delle sue caratteristiche troppo complesse e non utili al contesto di 
riferimento; 
− integrare momenti di didattica tradizionale e esperienze, facendo in modo che esse 
siano davvero foriere di occasione di apprendimento, protagonismo degli studenti 
e occasione di contatto diretto con il patrimonio artistico italiano; 
− sviluppare le competenze di un comunicatore interculturale. 
I primi due punti non possono che essere centrali e prima di passare alla loro realizzazione 
pratica vorremmo ulteriormente chiarirli. Adottare una prospettiva integrata, lo 
                                                          
1 Con lievi adattamenti le stesse basi potrebbero essere utilizzate anche in corsi all’estero, adattamenti ad 
esempio nell’aspetto delle esperienze, difficilmente proponibili lontano dall’Italia (benché l’arte italiana sia 
diffusissima tra i principali musei di tutto il mondo). 
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ribadiamo, significa che contenuti e lingua si sviluppino in modo coerente, efficace e 
efficiente: coerente con gli obiettivi che ci si pone, efficace perché non si disperda il 
lavoro e efficiente perché tale lavoro porti a dei risultati concreti. L’opera, come detto nel 
capitolo 4, sarà vista come un testo di cui lo studente apprenderà sia i contenuti sia le 
strategie di lettura. Tale testualità, esattamente come altri testi autentici, si presta ad essere 
didattizzata, tenendo in considerazione quanto normalmente si fa per altre tipologie 
testuali: adeguatezza (atti comunicativi necessari, lessico, struttura del testo, argomento, 
riferimenti culturali) e rilevanza (per lo studente, per i suoi obiettivi e le sue motivazioni), 
così da diventare un’occasione per acquisire elementi della LS e esercitare le abilità 
linguistiche. Spesso abbiamo richiamato alla piacevolezza che attività sull’arte possano 
generare nel pubblico di italiano LS, ma come dice Cabras (2017), nonostante gli studenti 
dichiarino di studiare per piacere personale essi giudicano molto importante che i corsi 
seguano i livelli del QCER. Per questo l’individuazione e didattizzazione di forme e 
abilità linguistiche è fattore dirimente, senza però cedere al rischio di trattare “un testo 
autentico [nel nostro caso l’opera d’arte] […] in modo inautentico” cioè riducendolo 
meramente “a occasione per la semplice esercitazione di forme grammaticali e strutture 
lessicali” (Minuz 2011: 106). 
Per raggiungere questi obiettivi crediamo sia necessario avere degli strumenti di 
progettazione ben precisi, che diano degli schemi applicabili, con i necessari adattamenti, 
alle diverse situazioni di didattica integrata. 
 
5.2 Indicazioni pratiche per una didattica integrata 
 
5.2.1 La struttura generale di un percorso integrato di arte e italiano 
L’obiettivo di questo paragrafo è quello di fornire un modello di integrazione di arte e 
italiano, cioè di stabilire la struttura ideale di una unità d’apprendimento basata su 
un’opera d’arte. Anche Coonan (2014: 36-37) richiama all’utilità di una struttura generale 
riguardo l’integrazione di contenuti e lingua, quindi proponiamo una sintesi di quanto 
detto sinora con lo scopo di creare un modello applicabile a molte situazioni didattiche. 
La nostra può essere considerata a tutti gli effetti una unità d’apprendimento basata su un 
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“testo”, chiaramente particolare, ma pur sempre un testo1. La struttura che stiamo per 
descrivere si basa su: 
− le fasi di interpretazione di un’opera presentate nel paragrafo 3.2; 
− la struttura dell’unità d’apprendimento con le fasi della didattizzazione di un testo 
di globalità-analisi-sintesi, per come descritte nel paragrafo 2.2.1; 
− le teorie di integrazione di lingua e contenuti espresse nel paragrafo 2.1, 
consapevoli che una volta individuata la testualità che veicola i contenuti è 
necessario chiarire come le attività riescano a produrre un miglioramento 
linguistico (cfr. Serragiotto 2012:49-51). 
Per ognuna delle frasi dell’interpretazione artistica indichiamo quali abilità e quali 
tipologie di obiettivi linguistici ci sembrano maggiormente adatte per essere integrate. 
Ciò non significa che la scelta debba ricadere su queste, né che sia possibile per ogni 
opera prevedere un lavoro completo su tutti gli aspetti della lingua, cioè che ad ogni fase 
d’interpretazione corrisponda un preciso obiettivo linguistico. Le indicazioni varranno 
come tali, cioè serviranno per stimolare il docente a riflettere sulle potenzialità per 
l’apprendimento linguistico di ognuna delle fasi dell’interpretazione. Nella costruzione 
di questa struttura sviluppiamo il discorso che abbiamo fatto in due recenti pubblicazioni 
(Magnatti 2017a e 2017b)2. Per chiarire la reale applicazione di queste fasi, oltre ai 
percorsi sull’arte marchigiana che saranno presentati nel capitolo 6, proponiamo un ideale 
percorso didattico sul ciclo pittorico di Sandro Botticelli sulla storia di Nastagio degli 
Onesti conservato per la maggior parte al Museo del Prado di Madrid3.  
 
MOTIVAZIONE 
Abbiamo richiamato più volte in questa tesi all’importanza della motivazione, 
consapevoli che nei contesti ai quali immaginiamo rivolta l’integrazione di arte e italiano 
non ci siano obblighi o vincoli a imporre questa tipologia di didattica: sono gli interessi 
degli studenti a stimolare la possibilità di proporre percorsi didattici sull’arte. Per questa 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 4.4.3 per le caratteristiche del testo visuale. 
2 Teniamo presente anche il lavoro di Gobbis e Paoli Legler (2011 e 2014), visto che anche loro descrivono 
una unità didattica sulla presentazione di un’opera d’arte, ma il fatto che il metodo iconografico di 
Panowsky (1939 e 1955) e le teorie sulla testualità artistica di Acaso (2006) non siano il loro punto di 
riferimento ci spinge a ripensare le fasi della presentazione dell’opera artistica, seppur consci di alcune 
sovrapposizioni e similarità con quanto proposto dai due studiosi. 
3 Desumiamo le interpretazioni del ciclo da Grazzini (1988) e Cadini (2018). 
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ragione la motivazione degli studenti è ancor più centrale rispetto a situazioni didattiche 
il cui contenuto ha i caratteri dell’obbligatorietà: se la motivazione non viene indagata, 
sottolineata e sostenuta, anche qualora si ottenessero il risultato di far apprendere dei 
contenuti disciplinari e linguistici, comunque non si potrebbe affermare di aver raggiunto 
i propri scopi. Da ciò deriva che la motivazione venga stimolata non solo in una fase 
iniziale ma in tutte le parti delle attività di analisi. 
La motivazione riguarda diversi poli dell’opera d’arte: la tematica da essa rappresentata, 
la personalità e le vicende dell’artista che l’ha realizzata, le caratteristiche del contesto 
storico, dello stile, insomma verso ognuna delle direzioni dove l’analisi si spingerà. 
Chiaramente è utile anche motivare allo studio dell’arte italiana in generale, facendo 
riflettere gli studenti sull’importanza della tematica artistica nell’immagine dell’Italia 
all’estero e in patria, fornendo statistiche, articoli di giornale, saggi e quant’altro dia la 
dimensione, possiamo dirlo, unica nel panorama mondiale della eccezionalità dell’arte 
italiana, tanto da essere uno dei motivi d’orgoglio degli italiani per il proprio Paese. Ad 
esempio si potrebbero informare gli studenti sugli eventi che coinvolgono il patrimonio 
di beni culturali, partendo dalle numerose e variegate mostre, passando per gli aperitivi 
nei musei e arrivando agli eventi di “escape room” organizzati da alcuni siti (come quella 
ambientata nelle cisterne romane di Fermo1). Intuita la portata culturale e sociale dell’arte 
in Italia gli studenti saranno stimolati a voler comprendere le ragioni di questa 
importanza.  
La motivazione per l’arte in generale riguarda anche le spesso citate abilità interpretative, 
cioè lo studente sarà messo davanti all’occasione di migliorare la propria capacità di 
capire un testo visuale di natura artistica, confidando che tale occasione risulti per lui in 
sé motivante. Crediamo, infatti, che la prospettiva di poter lavorare sul dischiudersi di 
messaggi comunicati da artisti più o meno famosi, più o meno antichi, possa essere 
stimolante per lo studente tipo a cui immaginiamo di proporre attività basate su questo 
modello2. Il percorso su un’opera d’arte verrà quindi presentato come la realizzazione di 
un dialogo con artisti attraverso l’analisi dei messaggi delle opere, con lo scopo anche di 
                                                          
1 https://www.raccontidimarche.it/2017/11/escape-room-cisterne-romane-fermo-marche/ (ultimo accesso: 
ottobre 2018). 
2 Rimandiamo al paragrafo 6.1.2 per una rilevazione statistica dell’importanza dell’interpretazione nelle 
motivazioni degli studenti. 
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poter scoprire qualcosa sulla storia d’Italia, la sua cultura in senso generale, le sue 
tradizioni e i suoi personaggi più rappresentativi. 
Per quanto riguarda la motivazione per il lavoro sulla singola opera chiaramente essa 
dipenderà dalla natura dell’opera stessa. Elementi come la fama dell’artista o dello stile 
da esso rappresentato, quando presenti, vanno sottolineati, non dando nulla per scontato: 
il pubblico di studenti preso a modello sarà interessato all’arte, ma non per forza esperto, 
forse avrà una conoscenza limitata al sentito dire. Ad esempio, nel nostro caso la fama di 
Botticelli e del Rinascimento da lui incarnato è enorme, però non possiamo prevedere che 
gli studenti abbiano conoscenze tali da collegare immediatamente Botticelli alle sue opere 
maggiori, come quelle della Cappella Sistina, o i suoi cicli mitologici degli Uffizi, forse 
nemmeno allo stile rinascimentale e alla storia di Firenze. Come discusso nel paragrafo 
3.3.2 la fama dell’opera o dell’artista è uno dei fattori che fa propendere verso la scelta di 
un’opera piuttosto che un’altra, quindi essa andrebbe sottolineata quanto più possibile. 
Oltre all’aspetto della fama va reso appetibile anche l’argomento dell’opera: prima ancora 
di presentare il dipinto o la statua analizzati se ne potrebbe estrapolare la tematica 
generale, facendo in modo che gli studenti siano interessati a vedere la visione di quel 
tema da parte dell’artista. Il ciclo su Nastagio degli Onesti di Botticelli racconta la storia 
di un uomo che, dopo aver vissuto vicende del tutto particolari di cui parleremo tra poco, 
arriva a sposarsi con la donna che amava. Questo dovrebbe consigliare al docente di 
predisporre attività di conversazione sul tema del matrimonio e della vita di coppia, o 
ancor meglio su come si faccia a scegliere la propria anima gemella e quali caratteristiche 
debbano avere due partner per essere felici. Non dobbiamo mai dimenticare che il 
contesto da noi immaginato non è di potenziali esperti dell’arte, ma di amatori del tema, 
quindi arricchire la lezione con attività non prettamente analitiche sarà sicuramente 
gradito, anche per dare occasione di utilizzare la lingua in ambiti non specialistici. Questo 
stimolo sull’argomento dell’opera in alcuni casi andrebbe inteso in senso generale, anzi 
il più generale possibile: ad esempio, i soggetti religiosi possono collegarsi felicemente 
al loro corrispettivo nella vita comune, come l’Annunciazione che può spingere a parlare 
di una gravidanza improvvisa1 e non solo del suo significato all’interno del racconto 
evangelico2. Quanto più gli studenti percepiranno come vicine le tematiche che andranno 
                                                          
1 Come suggerito da Gobbis e Paoli Legler (2014: 181-196). 
2 Questo anche per non incorrere in situazioni rischiose dal punto di vista culturale, creando possibili scontri 
sulle visioni religiose. 
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a trovare nell’opera analizzata, tanto più si sentiranno coinvolti emotivamente dalle 
attività di interpretazione, trattando l’opera come una delle posizioni su un dibattito già 
avviato.  
Altro elemento da sottolineare in fase di motivazione è la qualità tecnico/estetica 
dell’opera scelta: persone non abituate a guardare con attenzione l’arte, come quelle 
immaginate nei nostri percorsi, saranno sorprese dalla capacità strategia che genera la 
bellezza dell’opera. Trattare l’arte come testo non significa depotenziarne il valore 
estetico e quindi emotivo: all’inizio, durante e dopo l’analisi sono auspicabili momenti di 
godimento estetico, coadiuvato da musiche, video, effetti di luce per evidenziare la qualità 
intrinseca e spesso sorprendente delle opere. Ad esempio, il ciclo da noi scelto si 
concentra sulle azioni principali dei personaggi, ma non lesina dettagli del bosco in cui 
esse si svolgono. Essi vanno fatti notare, magari ingrandendoli, così da farli concentrare 
sulla precisione del disegno di Botticelli che da secoli merita l’ammirazione di chi 
osserva. 
Ribadiamo che tutti questi elementi andrebbero richiamanti durante tutte le attività di 
analisi e non solo in una fase iniziale. 
 
DESCRIZIONE 
Addentrandoci nel vero e proprio studio dei messaggi dell’opera iniziamo a seguire lo 
schema di analisi iconografico tracciato nel capitolo 3. Il primo passo è la descrizione di 
tutto quanto è rappresentato nel quadro, nella statua o su altro supporto, senza 
identificazioni o interpretazioni ma semplicemente verbalizzando quanto è possibile 
osservare. In questa fase gli studenti sono chiamati a concentrarsi su ogni dettaglio, 
attraverso attività come: 
− domande guida che aiutino gli studenti a descrivere sia la totalità dell’opera sia i 
suoi dettagli, come nel caso degli episodi del ciclo di Nastagio degli Onesti “dove 
è ambientata la scena? cosa c’è sullo sfondo”, o “quanti sono i personaggi? come 
sono fisicamente? descrivi tutte le particolarità dei paesaggi” oppure “cosa 
succede? cosa fanno i personaggi?”; 
− abbinamento parola e immagine, chiedendo agli studenti, ad esempio, quali parole 
all’interno di una lista possano essere utili per descrivere l’opera o un particolare 
della stessa; 
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− abbinamento di una descrizione orale o scritta con l’opera corrispondente o alcune 
parti di essa. 
Questi sono solo esempi che vogliono sottolineare come la fase di descrizione è quella 
che più può permettere autonomia e protagonismo da parte dello studente, visto che non 
necessità di particolari preconoscenze storico-artistiche. Tuttavia, è pur sempre un’abilità 
interpretativa, quindi va sviluppata, soprattutto nella consapevolezza che è assolutamente 
fondamentale per la comprensione delle opere. Un rischio, infatti, è che gli studenti non 
abbiano voglia di verbalizzare quanto tutti sono capaci di vedere con i propri occhi; sarà 
compito delle attività evidenziare sia l’importanza di una osservazione dettagliata in vista 
del dispiegamento del messaggio, sia per acquisire e esercitare elementi linguistici. 
Proprio riguardo allo sviluppo linguistico crediamo che questa fase si presti 
principalmente allo sviluppo della produzione orale, integrata con la comprensione orale 
qualora la descrizione sia appannaggio di attività di dialogo tra studenti. Chiaramente la 
descrizione può essere utile anche per la produzione scritta se si chiede di verbalizzare 
per iscritto, oltre che la comprensione scritta e orale se si decide di fare attività di 
abbinamento. Crediamo, però, che le altre fasi di analisi tendano a concentrarsi di più 
sulla necessità di leggere o scrivere testi, quindi meglio non focalizzarsi su esse nella 
descrizione. Riguardo gli obiettivi linguistici specifici chiaramente l’aspetto lessicale 
prevale, essendo utile a descrivere quanto rappresentato. L’immagine che gli studenti 
riconoscono crea di per sé un gap comunicativo che gli studenti dovranno riempire, 
andando a ricercare nel proprio vocabolario personale sostantivi, aggettivi e verbi legati 
ad oggetti e azioni concrete. Chiaramente i personaggi di un’opera potrebbero anche 
rappresentare emozioni o entità astratte, ma quanto più un verbo o un sostantivo avranno 
un valore astratto tanto più sarà raro vederlo rappresentato nell’arte. Di conseguenza 
saranno i campi semantici legati ad ambienti, parti del corpo e aspetto fisico, azioni legate 
alla corporeità dei personaggi, alle loro espressioni. Perfettamente adatto un lavoro su 
avverbi locativi (es. qui, lì, sopra, dentro, vicino, davanti), concordanza degli aggettivi e 
formazioni di frasi semplici. Questa fase a prima vista potrebbe apparire quella più 
semplice ed immediata. D’altra parte una tentazione in cui gli studenti potrebbero cadere 
è quella di passare subito dal dato oggettivo alla sua interpretazione. Un’educazione al 
metodo interpretativo e iconografico mira proprio a sviluppare nello studente la coscienza 
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che nel primo impatto con l’opera non ci si spinge a dare spiegazioni, significati, a quanto 
si sta guardando, ma semplicemente ad osservare.  
Compito dell’insegnante è quello di studiare e quindi prevedere il lessico e le forme 
linguistiche necessari per svolgere queste attività, in virtù del livello degli studenti. 
Appare chiaro come per questa fase non sia richiesto un livello linguistico troppo 
avanzato, soprattutto se la descrizione si concentrerà su significanti legati all’esperienza 
comune. Contemporaneamente il lavoro sul lessico è quello che più riesce ad unire i 
diversi livelli di competenza, visto che non sempre l’ampiezza di strutture linguistiche 
conosciute corrisponde ad un vasto repertorio di vocaboli. Nel primo episodio del ciclo 
su Nastagio degli Onesti, ad esempio, si potrebbe far concentrare gli studenti sulla 
descrizione del cane che morde la ragazza nuda, del ragazzo a sinistra che prima è 
rappresentato tranquillo poi agitato nell’atto di difendere la fanciulla in difficoltà. Si 
potrebbero proporre esercizi tipo “cloze”, così da vedere se lo studente sa una determinata 
parola (es. “I cani stanno __________ la ragazza”), oppure fornire una lista di parole utili 
a questa descrizione. A seconda di quale parte del dipinto si sceglie come oggetto di 
esercizio cambia anche il livello lessicale richiesto agli studenti, ad esempio la ragazza 
che urla sarà descritta anche da un principiante, i cani che mordono probabilmente da un 
intermedio mentre tutti i particolari dell’ambientazione come i cespugli o l’abbeveratoio 
per animali solo da avanzati.  La presenza di azioni, personaggi, oggetti, la loro posizione 
e la loro interrelazione creano gap comunicativi che lo studente sarà chiamato a riempire 
con la propria interlingua o con nuovi strumenti che sarà chiamato ad acquisire.  
 
INDIVIDUAZIONE DEI PERSONAGGI E DEL SOGGETTO 
Il metodo iconografico ha il suo scopo principale nell’individuazione del soggetto 
dell’opera, cioè nel comprendere quale sia il significato primario di un quadro, una statua, 
un affresco o un mosaico, nella pratica quale storia della bibbia, della mitologia o della 
cronaca l’artista sia stato chiamare a rappresentare. Uno studioso o un amante dell’arte 
saranno sempre più esperti in questo riconoscimento, prendendo dimestichezza con i tipi 
iconografici1. Nei contesti da noi descritti non possiamo prevedere preconoscenze tali che 
permettano un facile riconoscimento di un gran numero di soggetti, quindi questa fase 
necessita di un maggior sostegno da parte del docente rispetto alla precedente. Tuttavia, 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 3.2 per l’esatta definizione di questi concetti. 
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il nostro studente ideale, caratterizzato da un retroterra culturale occidentale, avrà 
sicuramente delle preconoscenze sulla bibbia e sulla mitologia, per lo meno basiche, da 
permettergli il riconoscimento di alcuni soggetti, soprattutto se sostenuto da indicazioni 
e suggerimenti. Integrando le nostre riflessioni pubblicate altrove (Magnatti 2016: 64-66) 
e citando quanto detto riguardo all’intercomprensibilità tra testo visivo e fonte nel 
paragrafo 4.4.2, crediamo che ci siano tre tipologie di soggetti, ognuno dei quali impone 
un lavoro nella classe di lingua piuttosto diverso: 
− alta riconoscibilità, come una Ultima cena, una Annunciazione ecc., di cui lo 
studente conosce la storia e ne sa riconoscere facilmente la rappresentazione in 
un’opera d’arte; 
− riconoscibilità parziale, in cui lo studente potrebbe conoscere la storia ma non 
riconoscerla nella rappresentazione iconografica, oppure potrebbe riconoscere i 
personaggi ma non l’episodio, come, ad esempio, in una Cena in Emmaus dove 
tutti sapranno riconoscere Cristo ma forse non quella particolare cena dopo la sua 
resurrezione; 
− riconoscibilità praticamente impossibile, vista la particolarità dell’episodio 
rappresentato, come nel caso del ciclo di Nastagio degli Onesti. 
Chiaramente è la natura del gruppo classe a determinare la tipologia di soggetto, sarà 
compito dell’insegnante prevedere cosa i propri studenti potrebbero conoscere. Questi 
scenari creano situazioni didattiche completamente diverse, quindi da una parte la scelta 
delle opere dall’altra le previsioni dell’insegnante sono fondamentali nella pianificazione 
didattica. Nel primo caso questa fase dell’interpretazione può prevedere ampie zone di 
autonomia per gli studenti, visto che, come nel caso della descrizione, sono chiari i 
significati da esprimere, servono solo le risorse linguistiche per verbalizzarli. Dal punto 
di vista della lingua si crea un’occasione forse ancor più interessante che per la 
descrizione, vista la ricchezza di output imposta dal racconto di un episodio biblico, 
mitologico o altro1. Si crea, infatti, un gap comunicativo che saranno gli studenti a 
riempire, a seconda dei casi con strumenti linguistici già posseduti o che gli saranno 
forniti dalle attività. Il secondo e il terzo scenario impongono al docente di fornire 
informazioni riguardo al soggetto rappresentato, mettendo a disposizione degli studenti 
                                                          
1 Per esempi pratici su questa tipologia di soggetti rimandiamo all’esempio fatto su Adamo ed Eva nel 
paragrafo 4.4.3. 
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le fonti di quel soggetto (in formato di testi scritti, orali, audiovisivi o quant’altro). In 
questi casi, quindi, si tenderà a lavorare sull’input piuttosto che sull’output, potendo però 
contare sulla reciproca facilitazione dei testi: il significato delle fonti sarà chiarito 
dall’opera e l’opera sarà maggiormente compresa grazie alle fonti. Nel primo di questi 
due scenari, quello in cui almeno i personaggi o la situazione siano conosciuti, gli studenti 
potranno almeno parzialmente esprimere quanto conoscono e intuiscono dell’episodio, 
avendo occasione di produrre lingua esattamente come nella prima tipologia di soggetti. 
Nel caso di soggetti del tutto sconosciuti la produzione linguistica è inevitabilmente 
successiva alla comprensione di input che veicolano le vicende rappresentate. I limiti dal 
lato produttivo sono compensati dalle potenzialità su quello ricettivo: la storia del 
soggetto sarà espressa tramite una testualità che potrà essere adattata al livello e agli 
obiettivi specifici della classe bersaglio. Tutte le tipologie di soggetto, quindi, sono 
occasione di sviluppo linguistico, alcune maggiormente dal lato produttivo, altre da 
quello ricettivo. 
Nel caso di Nastagio degli Onesti, ad esempio, il ciclo è una rappresentazione di una 
novella di Boccaccio, non troppo popolare in Italia quindi prevedibilmente sconosciuta 
per studenti stranieri. Sinteticamente, in essa si racconta che un nobile ravennate era 
innamorato di una donna e la omaggiava di ogni genere di attenzioni e corteggiamenti per 
averla in sposa. Lei, però, rifiutava, forse perché ancor più nobile di lui. Nastagio dilapida 
buona parte della sua fortuna in questo vano tentativo di conquista e ad un certo punto, 
sconsolato, decide di andarsene da Ravenna, tentato anche dall’idea del suicidio. Un 
giorno, camminando nel bosco, assistette alla scena rappresentata dal primo quadro del 
ciclo botticelliano: una ragazza viene inseguita da un cavaliere e i suoi cani, i quali la 
atterrano e il cavaliere gli strappa il cuore per darlo in pasto ai suoi mastini (seconda scena 
del ciclo di Botticelli). Nastagio vorrebbe difendere la fanciulla ma il cavaliere gli intima 
di non intervenire perché quella non è altro che la visione della sua punizione infernale: 
lui, infatti, era innamorato di una donna che ne rifiutò le attenzioni e la delusione d’amore 
lo spinse al suicidio. Ora lui è all’inferno a causa, appunto, della decisione di togliersi la 
vita e lei della sua ritrosia nei confronti di un uomo onesto che la corteggiava. La pena 
dell’uno è quella di inseguirla, strapparle il cuore e farlo mangiare ai cani, quella della 
ragazza scappare, essere inseguita e uccisa continuamente. L’anima del dannato intima 
Nastagio a non suicidarsi per non incorrere in simile pena. Il protagonista del racconto 
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boccaccesco viene a conoscenza del fatto che la visione si ripete ogni venerdì in quel 
punto del bosco. Nella terza scena del ciclo di Botticelli è rappresentata la realizzazione 
di un’intuizione di Nastagio: il fin qui sfortunato in amore decide di organizzare un 
banchetto nel luogo dove avviene la visione, invitando la donna di cui era innamorato a 
Ravenna. Vedendo la scena, sentendo la storia del cavaliere e rendendosi ancor più conto 
dell’amore del suo pretendente, la ragazza di cui Nastagio voleva le attenzioni si concede 
in matrimonio e infatti nella quarta e ultima sezione del ciclo si festeggiano le nozze. La 
ricchezza dei particolari di questa storia e la chiarezza con cui sono rappresentati da 
Botticelli, può dare occasione didattiche di diversi tipi: ad esempio si potrebbero far 
leggere o ascoltare gli episodi della storia numerati in sequenze e gli studenti saranno 
chiamati abbinarli ai dipinti o a parte di essi. Alcuni di questi testi potrebbero proporre 
l’uso e poi l’analisi di un obiettivo linguistico specifico, come ad esempio le concordanze 
dei tempi al passato dell’indicativo, e altri testi, invece, prevedere un esercizio degli stessi, 
nel caso delle concordanze la coniugazione dei verbi. Vista la tendenza di queste tipologie 
sconosciute di soggetti a prevedere maggiori attività di input rispetto all’output si 
potrebbe prevedere di lavorare con tecniche di gap informativo, consegnando ad ogni 
studente la descrizione di uno degli episodi della storia, chiedendo poi ad ognuno di 
sintetizzarla oralmente e abbinarla alla rappresentazione di Botticelli.  
Il potenziale linguistico di questa fase è tutto nella sua intertestualità: a volte lo studente 
conosce il contenuto della testualità artistica, avendo memoria della fonte, e potrebbe, 
quindi, essere chiamato solo a verbalizzarlo, in altri casi le attività didattiche potrebbero 
permettere allo studente di relazionare il testo-fonte con l’opera d’arte in questione, 
fungendo anche da input, possibilmente significativi e calibrati. 
 
INDIVIDUAZIONE DEL PUNCTUM 
Il lavoro di interpretazione non può limitarsi all’individuazione del soggetto, altrimenti le 
opere d’arte apparirebbero come mere ripetizioni di un tipo iconografico. Come 
prevedono il metodo interpretativo tracciato nel capitolo 3 e soprattutto la metodologia di 
lettura del linguaggio visuale del paragrafo 4.4.4, lo studente sarà spinto verso alcuni 
punti significativi di quanto l’artista ha voluto rappresentare, verso quello che viene 
definito il significato secondario rispetto al mero riferimento al soggetto. Quello che nel 
suddetto paragrafo 4.4.4 abbiamo chiamato “punctum”, lo ribadiamo, va inteso come 
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centro focale del messaggio delle opere che vogliamo sia estrapolato dal lavoro degli 
studenti. Nella pratica il punctum è solitamente un dettaglio dell’opera, una caratteristica, 
una parte della statua o del quadro che spesso si differenzia dalla rappresentazione 
tradizionale del soggetto e che permette di interpretare un particolare messaggio espresso 
dall’artista. Risulta evidente come un’opera può avere più di un punctum attraverso cui 
arrivare a diverse tipologie di messaggio. Solitamente le direzioni di ricerca di tale 
punctum sono le seguenti:  
− confronto con il tipo iconografico: nelle epoche della storia dell’arte scelte per le 
nostre riflessioni ogni opera non potrà che configurarsi come rappresentazione di 
un determinato soggetto tra molte altre rappresentazioni simili. Proprio dalle 
differenze rispetto alla norma rappresentativa di un soggetto emergono spesso 
significati interessanti e inusitati. Rispetto a quanto sarà detto da qui in avanti, 
trovare il punctum attraverso il confronto è operazione semplice, proprio perché 
si basa sulla visione delle opere e non su riflessioni complesse. Una volta 
individuato il punctum si passerà alla spiegazione e interpretazione delle scelte 
rappresetative dell’artista, operazione non altrettanto semplice e in realtà spesso 
collegata agli elementi che citeremo da qui in avanti; 
− committenza: spesso i finanziatori delle opere facevano inserire un dettaglio, 
riferito direttamente a loro (ad es. nel ciclo di Nastagio compare proprio lo stemma 
dei Medici) oppure ad un determinato messaggio o evento che volevano vedere 
rappresentato attraverso quella iconografia; 
− contesto storico: non è raro che le scelte iconografiche riflettano più o meno 
consapevolmente i fatti storici contemporanei, a volte attraverso l’interezza 
dell’opera (opere d’arte a carattere storico) a volte attraverso dei dettagli; 
− filosofie e religione: altrettanto probabile il riferimento, anche questa volta più o 
meno volontario, alle credenze che circolavano nell’ambiente culturale di cui 
l’opera era espressione; 
− idea sul tema in generale: i soggetti, religiosi o meno, possono essere più o meno 
interpretati dall’artista, il quale può decidere, per sua o altrui volontà, di prendere 
posizione sul tema rappresentato. 
Da questa breve lista emerge chiaramente quanto siano diverse le direzioni che si possono 
far prendere al lavoro interpretativo. Ribadiamo quanto detto nel paragrafo 3.3, cioè che 
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chiaramente attraverso una singola opera si potrebbero evidenziare diversi punctum che 
possono dare accesso ad una lunga serie di contenuti (filosofici, religiosi, legati alla 
mitologia, alla storia ecc.), quindi, per non disperdere le energie, una delle operazioni 
fondamentali è quella della scelta1. Per non scollegare questa fase dalle precedenti il 
punctum andrebbe rintracciato in un dettaglio dell’opera, da collegare al contenuto scelto, 
evitando, quindi, contenuti che non emergono dalla realtà fisica e quindi descrivibile 
dell’opera.  
Gli studenti dovrebbero arrivare a quanto vogliamo far estrapolare dall’opera in modo se 
non autonomo per lo meno partecipativo: le attività didattiche faranno concentrare gli 
studenti sul punctum, guidandoli verso l’interpretazione senza fornirla direttamente. Per 
fare un esempio pratico, l’ultima scena del ciclo di Nastagio degli Onesti tradisce un’idea 
di matrimonio maschilista, dovendo la donna accettare le attenzioni di un uomo solo in 
quanto onesto e abbiente, ignorando qualsiasi legame con i propri desideri liberi e 
personali. Le attività di descrizione avranno sottolineato la crudeltà della pena inflitta alla 
donna inseguita e uccisa dal cavaliere, il riconoscimento del soggetto avrà permesso di 
capire che quella donna è all’inferno per aver rifiutato un uomo e che la sua storia non è 
altro che un esempio per altre donne; in questa fase si potrebbero interrogare gli studenti 
sul perché alla fine l’amata di Nastagio decide di sposarlo e in generale qual è la morale 
che gli osservatori rinascimentali traevano da questa novella.  
Questa fase dell’unità d’apprendimento è quella che chiede uno sforzo cognitivo 
maggiore agli studenti, vista l’esigenza di comprendere e esprimere significati simbolici, 
valoriali e sociali, imponendo anche l’uso di strutture linguistiche complesse. 
Immaginiamo che siano necessarie tutte le forme linguistiche atte ad esprimere le 
opinioni, proprie e dell’artista, oltre che padroneggiare la sintassi per spiegare in modo 
preciso tutti i collegamenti logici che portano ad una determinata interpretazione. Anche 
il livello lessicale si spinge verso l’astrazione, oltre che verso ambiti specialistici e 
settoriali (la storia, la mitologia, la filosofia, la religione hanno ognuna un linguaggio 
specifico inevitabile se si vogliono tirare in ballo). Risulta chiaro come per arrivare a 
questo punto dell’interpretazione, il più profondo, sia necessaria una interlingua ad un 
grado avanzato di sviluppo, oltre che uno sforzo cognitivo notevole da fare in LS. La 
                                                          
1 Rimandiamo al suddetto paragrafo per i criteri di questa scelta, oltre che al paragrafo 6.1.3 per i criteri da 
noi adottati nello specifico per l’ideazione dei percorsi didattici sulle Marche. 
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guida e il sostegno da parte dell’insegnante possono ovviare a queste esigenze, 
semplificando i contenuti e le forme linguistiche che lo veicolano. In ogni caso con 
studenti dalle limitate capacità linguistiche sarà difficile lavorare in modo da lascare spazi 
di autonomia, imponendo una maggiore frontalità, seppur mediata da uno stile dialogico. 
 
SINTESI DELL’INTERPRETAZIONE 
Immaginiamo le fasi dell’interpretazioni come fortemente partecipative e basate sul 
protagonismo degli studenti1, concentrati non solo sul dischiudersi dei messaggi delle 
opere ma anche sull’acquisizione degli obiettivi linguistici. A questo punto del percorso 
didattico su un’opera crediamo che sia utile rendere consapevoli gli studenti di cosa si sia 
fatto nella lezione, innanzitutto per prendere coscienza di quali operazioni procedurali si 
sono utilizzate per interpretare l’opera, poi per interiorizzare i contenuti e infine per 
riflettere sugli elementi della lingua fatti oggetto di acquisizione e utilizzo. Per questo è 
utile prevedere una fase, anche breve, in cui si permetta agli studenti un lavoro quasi 
metacognitivo, così da non disperdere le procedure messe in atto sin qui. Nel nostro caso, 
ad esempio, avremmo proposto agli studenti di riflettere sulla chiarezza espositiva di 
Botticelli, evidenziando come conoscendo la fonte si possa seguire la storia in modo 
chiaro e coinvolgente. Se avessimo deciso di lavorare sulle concordanze dell’indicativo 
avremmo proposto una spiegazione delle regole ed eventuali esercizi di rinforzo. 
 
USCITA DALL’OPERA 
Lo studente ideale per il quale immaginiamo i percorsi basati su questo quadro teorico 
sono fortemente interessati all’arte, però il loro è un interesse amatoriale e mai 
professionale. Per questo crediamo che prevedere una parte del percorso didattico non 
focalizzata sulla tematica artistica non possa che incontrare il favore degli studenti. 
Nell’arte sono, infatti, rappresentate tematiche riconducibili alla vita comune di ognuno, 
permettendo delle divagazioni su argomenti di carattere generale. Applicando le idee 
spesso citate sulla didattica umanistica crediamo che nell’ultima fase di un percorso 
didattico su un’opera d’arte bisogni trovare uno stimolo per permettere agli studenti di: 
− parlare di sé stessi, del proprio vissuto e della propria esperienza riguardo al 
contenuto tratto dall’opera; 
                                                          
1 Non possiamo che rimandare al capitolo 6 per esempi pratici della didattica da noi immaginata. 
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− raccontare la propria visione sul tema, magari relazionandola alla propria cultura 
di origine. 
Fino a questa fase gli studenti non sono stati coinvolti nella loro totalità come persone, 
quindi è utile prevedere momenti in cui si possa relazionare quanto si fa con zone più 
ampie della loro personalità. 
Bisogna sottolineare anche il valore linguistico di questa fase, nella quale possono essere 
forniti ulteriori input (testi sulla tematica, video, ascolti ecc.) e occasioni di output su un 
argomento diverso e magari meno astratto rispetto all’arte. Nel caso di Nastagio degli 
Onesti è sin troppo chiaro come si potrebbe chiedere agli studenti di raccontare le proprie 
esperienze o visioni sul matrimonio, sulla vita di coppia e come anticipavamo sul modo 
giusto per scegliere il proprio partner, spingendo anche ad un confronto interculturale sul 
tema, volendo anche attraverso delle riflessioni sull’evoluzione storica della visione di 
questi argomenti. 
A seconda delle opere e della situazione alcune di queste fasi potrebbero essere appena 
accennate mentre altre molto più approfondite. Ad esempio, in alcuni contesti un’opera 
potrebbe servire quasi solo per individuarne il soggetto, così da poter lavorare 
sull’intertestualità oppure ci si potrebbe concentrare solamente sugli stimoli per aprire la 
discussione su alcune tematiche. Abbiamo visto come il livello linguistico incida sulle 
fasi dell’analisi, spingendo a far concentrare studenti maggiormente avanzati nelle ultime 
(quelle più analitiche) e principianti nelle prime (quelle descrittive). Per mantenere una 
prospettiva integrata è auspicabile che le attività prevedano momenti chiaramente 
finalizzati allo sviluppo linguistico, senza cadere nella tentazione di usare l’analisi 
artistica come mero pretesto per introdurre obiettivi linguistici. Per fare questo qualsiasi 
fase di analisi si decida di sottolineare (anche in modo esclusivo) dovrebbe permettere di 
giungere alla comprensione di alcuni messaggi, anche parziali. Ciò nell’ottica che ci si 
possa focalizzare maggiormente sull’aspetto linguistico o artistico, senza però ignorare 
l’uno o l’altro, a meno che non si voglia abbandonare una prospettiva CLIL. 
Facciamo anche notare come queste fasi sono riconducibili al ciclo del GAS (globalità-
analisi-sintesi) citato nel paragrafo 2.2.1. Le fasi dell’interpretazione, andando da un 
approccio globale fino ad uno più analitico sono quasi sovrapponibili alla struttura 
dell’Unità d’apprendimento classica (motivazione-globalità-analisi-sintesi). Crediamo 
che questo sia dovuto soprattutto alla tematica artistica e alla scelta di una prospettiva 
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interpretativa, la quale per sua natura prevede un avvicinamento graduale al contenuto 
della testualità visuale. 
 
5.2.2 La natura di un task sull’arte e le sue potenzialità 
Nel paragrafo 2.3 abbiamo stabilito il TBLT come uno dei punti di riferimenti 
metodologici per l’integrazione. Ora vorremmo verificare nella pratica come 
l’interpretazione di un’opera d’arte possa diventare un task. Per come abbiamo descritto 
un percorso ideale di interpretazione il task potrebbe essere impostato su una sola delle 
fasi dell’interpretazione oppure, chiaramente più complesso, sull’intero percorso di 
analisi di un’opera. Il TBLT è infatti uno dei modi con cui proporre l’analisi artistica ma 
non per forza l’unico. Alcune delle fasi descritte nel paragrafo 5.2.2 potrebbero essere 
fatte in plenum, attraverso piccole discussioni a gruppi o addirittura attraverso la 
spiegazione frontale gestita in modo dialogico con gli studenti. La metodologia task, 
invece, prevede delle fasi ben precise, cioè una introduzione al compito, il vero e proprio 
task e poi una fase finale di riflessione. Vediamo ora come queste fasi possano essere 
strutturate con la finalità di interpretare un’opera. I riferimenti per la costruzione di un 
task rimangono le teorie di Prabhu (1987) e Ellis (2003), mentre per il ciclo del task 
facciamo riferimento a Willis (1996). 
 
PRE-TASK: INTRODUZIONE E SPIEGAZIONE DEL COMPITO 
La metodologia TBLT è molto operativa e prevede che gli studenti arrivino a dei risultati 
concreti. La prima fase è massimamente importante perché si spiega cosa ci si aspetta da 
loro, quali siano gli obiettivi e anche le strategie e gli strumenti per raggiungerli. Partendo 
dal “cosa”, quando si parla di interpretazione artistica, come detto, si potrebbe richiedere 
agli studenti di interpretare un’intera opera, seguendo in maniera autonoma i passi 
descritti nel paragrafo 5.2.1. Oppure il compito potrebbe essere semplicemente quello di 
descrivere in modo completo l’opera, o altrimenti di stabilirne il soggetto sulla base di 
diverse fonti. Per fare in modo che il compito sia chiaro l’insegnante deve preparare 
materiale didattico che permetta allo studente di: 
− sapere con chiarezza cosa gli è richiesto di fare nello specifico, ad esempio nella 
descrizione chiarire se si richiede di descrivere tutta l’opera, una parte di essa, 
rintracciare solo la presenza di un dettaglio ecc.; 
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− organizzare il proprio lavoro, sapendo se dovrà essere fatto oralmente, per 
iscritto, collaborando dall’inizio con i compagni o prevedendo fasi di lavoro 
individuale, avendo anche chiaro qual è il prodotto finale atteso; 
− avere le informazioni necessarie, soprattutto se non si tratta semplicemente di 
descrivere ma di capire il soggetto e magari interpretarlo lo studente dovrà avere 
a disposizione testi o spiegazioni da rielaborare per portare a termine il compito; 
− poter esprimersi durante il lavoro con i compagni e soprattutto per la 
realizzazione del compito, avendo a disposizione gli strumenti linguistici che 
prevedibilmente saranno utili, siano essi solo da rivedere, in quanto già acquisiti, 
oppure tendenzialmente nuovi. 
Ci vorremmo concentrare soprattutto su questo ultimo punto. Le metodologie TBLT 
prevedono che la lingua si impari nel momento stesso in cui la si usa. Per farlo è però 
l’insegnante ha il compito di prevedere quali strumenti linguistici saranno necessari agli 
studenti per portare a termine il compito. Ad esempio se il compito è quello di descrivere 
l’opera si dovrà fornire agli studenti il lessico necessario. Allo stesso modo se si chiede 
agli studenti di produrre un testo, orale o scritto, in cui si spiega il soggetto dell’opera o 
l’interpretazione, dovranno essere esplicitate quelle forme linguistiche necessarie.  
Tale momento può essere gestito in modi diversi. A volte può essere semplicemente 
sufficiente fornire prima delle attività una lista di parole, o una breve spiegazione della 
forma linguistica necessaria. In altri casi è consigliabile preparare un momento in cui gli 
studenti sono chiamati a rivedere l’uso e le forme delle strutture che si dovranno 
utilizzare, esplicitandone e verbalizzandone le regole. Ciò può essere fatto sia per quelle 
strutture già conosciute, sia per strutture nuove, anche se chiaramente in questo caso sarà 
l’insegnante ad aiutare gli studenti alla loro comprensione. Quest’ultimo caso crediamo 
sia il meno efficace in funzione dei meccanismi di acquisizione linguistica citati nel 
paragrafo 2.2: spiegare una struttura linguistica da zero in modo frontale e regolistico, 
prima che essa sia mai stata affrontata rischia di ignorare i principi naturali 
dell’acquisizione linguistica. Crediamo che il task funzioni al meglio con strutture già 
studiate attraverso metodi tradizionali, utilizzando i compiti per fissazione, ampliamento 
e approfondimento. 
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TASK: COSA PUÒ ESSERE UN COMPITO NELLA CLASSE DI ARTE 
Una questione da affrontare è quale tipologia di compito si adatta al lavoro sull’arte. 
Seguiamo le fasi tracciate nel paragrafo 5.2.1 per fare degli esempi di compiti proponibili 
agli studenti. La loro integrazione in un unico compito chiaramente creerebbe le 
condizioni per un compito complesso, nel senso anche di completo, sull’interpretazione 
di un’opera. 
Nella fase di descrizione si potrebbe chiedere agli studenti di: 
− rispondere a delle domande per creare un testo riassuntivo che descriva l’opera 
nella sua interezza, il testo potrebbe essere scritto o orale o addirittura orale 
seguendo una traccia scritta; 
− descrivere una sola parte dell’opera nei minimi particolari, soprattutto nella 
relazione di quel dettaglio con il resto dell’opera, come ad esempio un 
personaggio, le sue azioni, le sue espressioni, la sua fisicità e la posizione rispetto 
al resto; 
− categorizzare le entità rappresentate, dividendole a seconda della loro natura 
(oggetti, animali, persone) della loro importanza apparente (osservando le 
proporzioni, la posizione nell’opera, dividendo le parti e quindi gli oggetti più 
importanti da quelle meno) o dell’interesse che suscitano liberamente negli 
studenti. 
Nella fase di identificazione del soggetto i possibili compiti sono: 
− racconto dell’episodio nel caso in cui sia conosciuto, producendo un testo (orale 
o scritto) seguendo delle tracce; 
− riconoscimento della fonte da cui è tratto il soggetto e individuazione di cosa si 
rappresenta nell’opera di quell’episodio, riconoscendo, quindi, quanto è presente 
nell’opera e quanto è assente; 
− confronto tra diverse rappresentazioni dello stesso soggetto. 
Nella fase di interpretazione finale i possibili compiti sono: 
− formazione di ipotesi sul significato del punctum, sulla base di testualità che può 
fornire informazioni utili alla formazione di tali ipotesi; 
− scelta tra una rosa di diverse interpretazioni delle più convincenti, motivando le 
proprie scelte; 
142 
 
− raccolta di informazioni sul contesto, le credenze, la volontà della committenza e 
sintesi. 
Per applicare in modo coerente una didattica centrata sugli studenti la realizzazione di 
questi compiti può essere gestita con modalità collaborative. Nell’ultimo caso citato, ad 
esempio, immaginiamo un lavoro di gruppo in cui ognuno ha a disposizione delle 
informazioni la cui condivisione con i compagni permette di arrivare alla realizzazione 
del compito, seguendo la già citata tecnica dell’information gap.  
In generale le tipologie di attività che più si prestano al lavoro con e sull’arte sono: 
− attività basate sul gap informativo, come quella descritta pocanzi in cui ogni 
membro del gruppo ha un pezzo dell’informazione e la condivide con il resto del 
gruppo per completare il compito. Fanno parte di questa tipologia di attività anche 
quelle che richiedono di decodificare un testo e ricodificarlo nuovamente, come 
quando si confronta la fonte con la rappresentazione del soggetto; 
− attività di ragionamento, in cui si chiede di trarre delle conclusioni da input 
forniti, creando collegamenti tra le fonti o intuendo la relazione tra le 
informazioni date e l’interpretazione dell’opera, come quei casi in cui gli studenti 
sono chiamati a trarre un’interpretazione sulla base del contesto storico o delle 
convinzioni espresse; 
− articolazione del proprio pensiero, cioè esprimere le proprie sensazioni, i propri 
giudizi e le visioni del tutto personali dell’opera, a qualsiasi punto del percorso 
interpretativo, sia nella descrizione (a volte può non essere del tutto chiaro cosa 
sia rappresentato) sia nell’identificazione del soggetto come nella spiegazione del 
punctum. 
 
POST-TASK: SISTEMATIZZAZIONE LINGUISTICA E CONTENUTISTICA 
La metodologia TBLT è per sua natura operativa e centrata sullo studente ma per trarre il 
massimo dal compito sono utili momenti in cui viene sistematizzato quanto osservato e 
studiato. Per quanto riguarda l’arte ciò significa rendere gli studenti consapevoli delle 
tecniche interpretative utilizzate, con particolare riferimento alla memorizzazione delle 
caratteristiche del tipo iconografico, cioè spingere gli studenti a memorizzare le 
caratteristiche del soggetto per poterlo riconoscere in futuro. Dal punto di vista della 
lingua questa fase si presta ad attività in cui gli obiettivi linguistici specifici scelti vengono 
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riutilizzati, possibilmente in contesti comunicativi diversi da quello artistico. Crediamo 
che il post-task trovi la sua collocazione migliore nella fase di “uscita dall’opera” citata 
nel paragrafo 5.2.1, proprio per fissare e riutilizzare quanto appreso in contesti tematici 
diversi. 
 
5.2.3 Possibilità (non necessaria) di creare un sillabo 
I modelli di integrazione che stiamo proponendo in questo paragrafo ruotano sempre 
intorno ad una singola opera d’arte, proponendo quindi un lavoro che si può prestare 
anche ad una singola lezione sull’arte. Tuttavia risulta chiaro come la singola lezione sia 
una situazione CLIL limite, cioè non è facile darsi degli obiettivi rilevanti riguardo al 
contenuto se su di esso ci si lavora per un tempo così limitato. Ad esempio se si propone 
l’analisi di un’opera seguendo i passi dell’interpretazione da noi proposti per poi non 
ripercorrere gli stessi passi per analizzare altre opere difficilmente gli studenti 
acquisiranno coscienza dell’importanza di quei passi. Solo la ripetizione su periodi 
medio/lunghi può far davvero acquisire tali procedure. Questo ci spinge a fornire 
indicazioni non solo sull’organizzazione di un singolo percorso sull’arte ma anche sul suo 
inserimento in un corso di più ampio respiro.  
A questo scopo proponiamo delle riflessioni su come un sillabo di arte e italiano potrebbe 
essere costruito, unendo insieme più percorsi di interpretazione per come presentati nei 
paragrafi 5.2.1 e 5.2.2. In ambito CLIL da più parti (cfr. Coonan 2014:35-36 e bibliografia 
citata) si richiama ad una esigenza fondamentale nella programmazione: la gradualità. 
In un sillabo di arte e italiano la gradualità riguarda: 
− i soggetti e le tematiche proposte: si procederà da quelli più noti a quelli meno 
noti, così da non scoraggiare gli studenti e non fargli percepire di possedere troppe 
poche preconoscenze o di affrontare subito contenuti molto tecnici; 
− il rapporto tra già noto e novità: soggetti e tematiche dovrebbero tornare 
periodicamente nel sillabo seguendo un andamento spiraliforme, cioè le analisi 
precedenti saranno utili per analisi successive, evitando, quindi, di proporre solo 
cose completamente nuove e sconosciute: più le analisi saranno legate tra loro e 
maggiormente gli studenti potranno rendersi protagonisti e apprendere, 
rispettando una sorta di “i+1” anche nell’arte, potendo gradualmente contare su 
meccanismi di ipotesi da parte degli studenti e grammatiche dell’aspettativa; 
144 
 
− il riconoscimento del punctum dell’analisi: inizialmente intuibile in modo chiaro 
e semplice, possibilmente dalla semplice descrizione, per poi, nelle analisi 
successive, gradualmente, richiedere di mettere in gioco metodi di analisi sempre 
più complessi tenendo presenti un numero sempre maggiore di fattori; 
− l’autonomia degli studenti: inizialmente limitata per poi avere sempre più spazio, 
senza per questo procedere da una totale frontalità per poi lasciare completamente 
soli gli studenti: i momenti guidati e autonomi dovrebbero sempre e comunque 
intervallarsi; 
− la complessità dei task: prevedendo compiti semplici all’inizio del corso per poi 
passare a task via via più complessi1; 
− l’esperienzialità: il peso specifico della didattica esperienziale non può che essere 
variabile e direttamente proporzionale rispetto a quanto si è già acquisito e 
affrontato in modo esplicito, cioè non si possono prevedere esperienze per le quali 
gli studenti non hanno ancora le preconoscenze adeguate. 
Chiaramente esimono da queste indicazioni quelle relative alla gradualità degli obiettivi 
linguistici, non perché essa non sia ugualmente importante ma proprio per la ragione 
opposta: risulta imprescindibile nella costruzione del sillabo una gradualità nella 
presentazione degli obiettivi linguistici che devono rispettare gli stadi acquisizionali, 
come in una qualsiasi altra situazione di apprendimento di LS. 
 
5.3 Strategie didattiche della classe di arte e italiano 
 
5.3.1 Introduzione 
Proponiamo in questo paragrafo delle strategie didattiche atte ad integrare l’analisi di 
opere d’arte allo sviluppo delle abilità primarie e integrate di lingua2. Esse si configurano 
come traduzioni pratiche della metodologia di integrazione sin qui tracciata da cui 
possono nascere delle attività di analisi di opere d’arte. Dividiamo le strategie a seconda 
delle abilità linguistiche su cui si concentrano, raggruppando quelle produttive e ricettive 
senza distinzione tra oralità e scrittura, nella convinzione che molte di esse possano essere 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 2.3.3 per riflessioni approfondite sull’adeguatezza dei task. 
2 In questo caso non è necessario specificare “lingua italiana” visto che tali strategie potrebbero essere 
utilizzate anche per altre LS. 
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adattate all’una o all’altra situazione diamesica (un testo prodotto o ricevuto scritto può 
essere trasformato facilmente in orale e viceversa). Traducendo queste strategie in pratica 
ci si accorgerà facilmente che esse potrebbero facilmente chiamare in causa non solo le 
abilità all’interno delle quali noi le categorizziamo, ma preferiamo qui sottolineare quali 
abilità sono maggiormente coinvolte. Quando le strategie chiaramente impongono l’uso 
sia di abilità ricettive sia produttive le citeremo nel paragrafo delle abilità integrate. Non 
ci occupiamo di obiettivi linguistici specifici, essi dipendono dalla tipologia di opera 
scelta e quindi dall’input o output richiesto dalle attività di analisi. La strategia in 
prescinde dal livello e quelle sull’arte non esimono da questa definizione. Queste strategie 
riguardano solo le arti analizzabili con i metodi dell’iconografia, quindi la pittura, la 
scultura, il mosaico, l’affresco e in generale tutte le arti figurative. Idealmente sono 
utilizzabili con qualsiasi opera ma chiaramente ci saranno strategie più adatte ad alcune 
tipologie di opere e difficilmente adeguabili ad altre. Il fatto che nella categorizzazione 
di queste strategie utilizziamo le abilità linguistiche non significa che il focus di esse sia 
necessariamente lo sviluppo linguistico: applicando a queste strategie quanto Balboni 
dice per le tecniche (cfr. Balboni 2015: 9) esse hanno lo scopo di rispondere all’esigenza 
di essere efficaci per il raggiungimento dell’obiettivo didattico e nel nostro caso 
l’obiettivo non può essere solo quello di esercitare la lingua ma anche quello di 
interpretare l’opera. Per questo ognuna di queste strategie si pone in una delle fasi 
didattiche descritte nel paragrafo 5.2.1. 
Per lo sviluppo di queste strategie abbiamo preso spunto da alcune pubblicazioni 
specifiche sull’arte, innanzitutto dal fondamentale lavoro di Grundy (2011) che propone 
una vasta serie di attività didattiche sull’arte nella classe di lingua inglese. Per ognuna 
delle strategie dichiareremo la fonte da cui si è tratta ispirazione, chiaramente solo nei 
casi in cui si sia preso spunto da qualcuno. Vista la non vasta letteratura didattica dell’arte 
per stranieri abbiamo tratto ispirazione dalle didattizazioni fatte per la scuola italiana, 
soprattutto per la scuola primaria, spesso in collaborazione con dei musei. L’interattività 
proposta, l’approccio ludico e soprattutto la volontà di ampliare il lessico degli studenti 
sono caratteristiche proprie sia della didattica a bambini sia a studenti di lingua. Cesarini 
(2004) e Maruzj e Pierri (1998), ad esempio, propongono spesso esercizi di 
completamento linguistico tipo cloze, Frappicini e Silvestrini (2009) lavorano con 
l’abbinamento parola-immagine per esercitare il lessico dell’arte o della storia.  
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Per ognuna delle strategie proponiamo una descrizione basata su questo schema: 
− titolo (in maiuscoletto); 
− tipologia di lavoro sull’opera, cioè a quali delle fasi di analisi possono essere utili 
le strategie; 
− descrizione dello svolgimento della strategia. 
 
5.3.2 Strategie per la comprensione 
 
RICONOSCIMENTO SULLA BASE DI TESTI 
Tipologia di analisi dell’opera: dipendente dal testo. Il testo potrebbe descrivere l’opera, 
oppure potrebbe parlare del soggetto, ma anche fornire un’interpretazione sintetica. 
Descrizione della strategia: si forniscono uno o più testi da abbinare ad una rosa di opere. 
I testi, orali o scritti, devono essere calibrati sul livello di competenza linguistica della 
classe bersaglio. Testi maggiormente descrittivi potrebbero essere più adeguati a livelli 
elementari, testi interpretativi complessi per livelli più avanzati. Questa strategia risulta 
ottima per prendere dimestichezza con la rappresentazione di alcuni soggetti meno noti, 
oppure per abbinare gli episodi della storia di un santo o di un personaggio alla sua 
raffigurazione. I testi possono essere più o meno chiaramente riferibili all’opera: a volte 
si potrebbe decidere di fornire solo una frase, anche criptica perché relativa alla morale 
riferibile all’opera, per far discutere gli studenti su quale delle opere fornite si possa far 
riferimento. Momenti di dubbio e situazioni complesse possono stimolare la classe, 
magari a concentrarsi su ogni dettaglio delle opere. I testi, infatti, possono far riferimento 
a particolari dell’opera, anche non evidenti a prima vista, così da spingere gli studenti a 
osservarla con attenzione.  
 
DISEGNO O COLLAGE 
Tipologia del lavoro sull’opera: descrizione. 
Descrizione della strategia: la testualità descrive l’opera analizzata e gli studenti 
creeranno una loro riproduzione. Qualora l’insegnante sappia che la classe bersaglio ne è 
capace si può proporre di disegnare, anche in modo stilizzato, una rappresentazione del 
testo. Nei casi in cui non si ritenga opportuno chiedere di disegnare si potrebbe lavorare 
con strategie tipo collage, dando, però, agli studenti quanto più materiale possibile: riviste 
147 
 
in cui poter trovare cose simili a quelle descritte, possibilità di stampare immagini trovate 
su internet, oppure altre opere d’arte dove sono presenti quegli oggetti o personaggi. 
Crediamo che i testi in un primo momento dovrebbero essere recepiti in forma orale, non 
per forza dall’insegnante ma anche da compagni che leggono la descrizione. In tal caso 
solo quando gli studenti avranno finito la loro rappresentazione ci sarà il confronto con il 
testo scritto della descrizione per verificare la rispondenza del disegno o del collage. Per 
facilitare la riproduzione ma contemporaneamente esercitare al meglio le capacità di 
comprensione si potrebbe chiedere di riprodurre solo una parte dell’opera, rendendo 
anche più semplice l’eventuale disegno di singoli particolari. Ad esempio si potrà 
esercitare la comprensione dei deittici e degli avverbi usati per spiegare la posizione di 
personaggi e oggetti. Gli studenti in questo caso saranno infatti chiamati a riconoscere nel 
testo la descrizione di quanto già presente nell’opera, per poi doverla completare nelle 
parti mancanti. A seconda del livello degli studenti si potranno inserire nel testo dei 
distrattori, frasi del tipo “la figura di Maria invece di essere a sinistra, come di consueto, 
è in quest’opera a destra” oppure “nonostante sia prevista dal tipo iconografico la 
presenza di una colomba sopra il capo del Cristo qui non ve ne è traccia”. Sarà in ogni 
caso il confronto finale con l’opera originale a chiarire ogni dubbio, permettendo agli 
studenti di verificare se avevano capito cosa rappresentare, senza dare troppa importanza 
al come sia stato fatto. La fase finale è utile anche a riflettere su cosa può aver generato 
errori nella riproduzione, suggerendo attività di spiegazione completa da parte 
dell’insegnante del significato e delle forme del testo descrittivo. Sottolineiamo come sia 
compito dirimente dell’insegnante quello di valorizzare la riproduzione degli studenti, 
sottolineando comunque che l’obiettivo del compito non poteva essere quello di creare 
opere simili all’originale ma di esercitare le proprie abilità di comprensione, così da non 
generare una possibile frustrazione generata dalle limitate capacità di disegno o di mezzi 
nel caso del collage. 
 
COLLEGARE INTERPRETAZIONE E RAPPRESENTAZIONE 
Tipologia del lavoro sull’opera: concentrarsi sul punctum. 
Descrizione della strategia: si forniscono dei testi interpretativi delle opere, non solo di 
spiegazione del soggetto ma di evidenziazione dei messaggi veicolati. Il compito generale 
degli studenti è quello di abbinare le interpretazioni ad alcune parti dell’opera analizzata. 
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Per verificare la comprensione analitica di questa tipologia di testi si dovrebbero dividere 
in paragrafi (si intende come la forma scritta sia preferibile in questo caso) per poi 
chiedere di abbinarli alle diverse parti dell’opera. Operativamente gli studenti potrebbero 
associare un colore ad ogni paragrafo e fare un cerchio sulle parti dell’opera a cui i 
paragrafi si riferiscono. Per alzare il livello di difficoltà di tale operazione si potrebbe 
prevedere che alcuni paragrafi si riferiscano alla stessa zona dell’opera mentre altri non 
abbiano un preciso referente nella raffigurazione. Questa strategia, quindi, permette anche 
di far notare agli studenti come non sempre nei testi di analisi le interpretazioni sono 
direttamente collegate alle opere, spingendo anche ad attività di discussione su quanto 
siano convincenti certe interpretazioni piuttosto che altre in base al loro legame o meno 
con quanto visivamente percepibile. Visti i richiami che spesso abbiamo fatto 
all’importanza della concretezza delle interpretazioni, cioè al fatto che il metodo 
iconografico spinge a collegare i messaggi con i particolari delle opere senza dare 
spiegazioni astratte o esterne alla fisicità dell’opera, questo tipo di attività può essere utile 
per affermare la metodologia di analisi che si vuole far acquisire. 
 
RACCONTI ESTERNI 
Tipologia di lavoro sull’opera: interpretazione finale e/o uscita dall’opera. 
Descrizione della strategia: i testi, orali o scritti, non trattano esattamente dell’opera ma 
comunque stabiliscono con essa un collegamento, voluto o meno dall’artista. La natura 
di questo collegamento può essere diversa: i testi potrebbero proporre una storia molto 
simile a quella rappresentata dal soggetto, affrontare la stessa tematica oppure arrivare ad 
un insegnamento morale comune. Gli studenti saranno chiamati a trovare il collegamento, 
dimostrando così di comprendere questi testi e soprattutto di aver compreso quanto detto 
sull’opera a cui ci si riferisce. Ad esempio, ad un’opera che rappresenti il matrimonio tra 
san Giuseppe e la Madonna si potrebbero collegare le storie di altre nozze. Le similarità 
e le differenze tra quanto rappresentato nell’opera e quanto contenuto nei testi saranno 
occasioni di testare la comprensione di entrambi. Nell’esempio appena fatto sulle nozze 
si potrebbe raccontare la storia di due sposi che si sono uniti per forze superiori alla 
propria volontà, che hanno un figlio in parte illegittimo, il quale diventerà una persona 
importante. La capacità degli studenti di collegare questi testi con quanto si è detto 
sull’opera testimonierà la comprensione dei testi stessi. In alcuni casi queste storie esterne 
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possono essere anche un aiuto concreto alla comprensione dei messaggi dell’opera, nei 
casi in cui gli artisti vogliano fare riferimento non solo al soggetto primario ma anche ad 
altre storie.  
 
5.3.3 Strategie per la produzione 
 
VERBALIZZARE QUANTO SI SA O SI VEDE 
Tipologia di lavoro sull’opera: soprattutto descrizione o individuazione del soggetto, ma 
in casi di dimestichezza con le interpretazioni qualsiasi fase. 
Descrizione della strategia: in questo caso forse la definizione di strategia è quasi 
eccessiva vista la sua semplicità. Si chiede agli studenti di esprimere, oralmente o per 
iscritto, liberamente o seguendo delle tracce, ciò che vedono o intuiscono sull’opera. Il 
modo più semplice per attuare questa strategia è quello di far descrivere l’opera, 
possibilmente attraverso attività guidate che permettano di focalizzarsi su dettagli utili 
all’interpretazione o stimolo per acquisire elementi lessicali. Come detto nel paragrafo 
5.2.1, oltre che in 4.4.3, le opere sono dei testi che rappresentano altri testi attraverso i 
soggetti. Qualora prevediamo che gli studenti conoscano le fonti sarà utile creare attività 
che gli permettano di verbalizzarle, dando occasione di potenziare l’abilità di produzione, 
spingendo l’interlingua degli studenti a ricercare le risorse linguistiche per esprimerli. 
Questo può essere fatto solo con evidenze dell’opera o perché chiaramente visibili o 
perché sicuramente conosciute dalla classe e collegabili con l’opera. 
 
IPOTIZZARE A PARTIRE DALLA DESCRIZIONE O DALL’INTERPRETAZIONE  
Tipologia di lavoro sull’opera: dopo la descrizione o dopo l’interpretazione. 
Descrizione della strategia:1 anche in questo caso parlare di strategia potrebbe essere 
eccessivo, tuttavia rimane una traduzione pratica delle premesse didattiche sin qui 
tracciate. Dopo attività di descrizione si potrebbero invitare gli studenti a fare ipotesi su 
quanto è successo prima della scena rappresentata o dopo, basandosi su quanto si vede, 
facendo concentrare gli studenti sulle emozioni, sulle azioni o su alcuni dettagli che 
possono stimolare la fantasia. Allo stesso modo, dopo l’interpretazione si potrebbe 
chiedere agli studenti di immaginare perché l’artista avrebbe deciso di rappresentare quel 
                                                          
1 Con molte differenze prendiamo spunto da Grundy (2011: 62). 
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soggetto in quel modo, quali eventi della sua vita o quali ideologie potrebbero averlo 
ispirato. Ci colleghiamo con quanto detto nella strategia “racconti esterni” citata nel 
paragrafo precedente, con la differenza che qui devono essere gli studenti a creare una 
situazione esterna collegabile con l’opera. Chiaramente questa strategia usa l’opera come 
pretesto e difficilmente può essere utile a comprendere messaggi volontariamente inseriti 
dall’artista. D’altra parte, attività come questa possono caricare emotivamente il percorso 
di analisi, attivando quei meccanismi emotivi spesso citati come facilitanti per 
l’apprendimento.  
 
IMMAGINARE CIÒ CHE NON SI VEDE 
Tipologia di lavoro sull’opera: focalizzazione sulla descrizione. 
Descrizione della strategia1: si fornisce agli studenti un’immagine dell’opera in cui si 
veda solo una parte di essa (metà, un terzo o altra frazione, un singolo dettaglio). Gli 
studenti dovranno ipotizzare cosa c’è nella parte di un’opera che non vedono. Dopo 
questa fase si faranno verificare le ipotesi agli studenti mostrando l’opera nella sua 
interezza. Questa strategia, ludica e coinvolgente (può essere fatta a gruppi, in modo 
libero o seguendo una traccia con dei compiti specifici), spinge gli studenti a concentrarsi 
molto su quanto rappresentato dall’opera, sia nella parte visibile nella fase iniziale sia 
nella sua totalità quando si passa alla verifica. Educare gli allievi ad una visione 
concentrata su ogni dettaglio è obiettivo primario di una didattica integrata sull’arte e 
questa strategia ha una grande potenzialità in tal senso. 
 
TROVA LE DIFFERENZE 
Tipologia di lavoro sull’opera: descrizione e, in alcuni casi, presa di coscienza delle 
differenze con il tipo iconografico. 
Descrizione della strategia2: gli studenti sono invitati a fare paragoni tra due o più opere. 
Vista la scelta del metodo iconografico risulterà utile proporre questa strategia chiedendo 
di paragonare l’opera analizzata con altre rappresentazioni dello stesso soggetto. In questo 
modo si potranno anche far emergere le novità iconografiche, spesso foriere di significati 
importanti. Questa, come le altre strategie, può essere gestita lasciando una assoluta 
                                                          
1 Per questa strategia prendiamo spunto da Grundy (2011: 33-34). 
2 Anche in questo caso prendiamo spunto da Grundy (2011: 107-108), anche se nel suo caso si propongono 
confronti solo tra ritratti. 
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libertà agli studenti nel confrontare, oppure prevedere compiti specifici, come, ad 
esempio, un confronto tra le emozioni che le diverse opere rappresentano o fanno 
scaturire in chi le guarda. 
 
SUGGERIRE UN’OPERA  
Tipologia di lavoro sull’opera: sintesi dell’interpretazione. 
Descrizione della strategia1: finite tutte le operazioni di interpretazioni si chiederà agli 
studenti di preparare un testo, possibilmente una lettera, una mail, una cartolina, un 
messaggio vocale o un video, per consigliare quest’opera e i suoi messaggi ad una 
persona. Questa persona può essere qualcuno che lo studente conosce (un membro della 
famiglia, un amico, un collega, un personaggio famoso ecc.) e che per qualche ragione 
potrebbe essere relazionato all’opera e ai suoi messaggi, oppure potrebbe essere la 
rappresentazione di una categoria assegnata dall’insegnante (ad es. un muratore, un 
alieno, un politico, un agricoltore). Il testo, quindi, dovrà adattarsi alla natura 
dell’interlocutore a cui gli studenti devono consigliare, e quindi in parte spiegare, i tratti 
salienti dell’opera d’arte.  
 
FAR PARLARE LE OPERE: FUMETTI, MEME E STORIE DI INSTAGRAM 
Tipologia di lavoro sull’opera: difficile adattarla ad una delle fasi dell’interpretazione 
visto l’uso quasi pretestuale dell’opera, però potrebbe essere un’attività di sintesi delle 
interpretazioni. 
Descrizione della strategia2: come abbiamo ribadito più volte le nostre riflessioni sono 
rivolte a contesti didattici in cui lo studio dell’arte è motivato dall’interesse e dalla 
passione personale e non dall’obbligo. Proporre tecniche ludiche e accattivanti non è solo 
un mezzo per creare le migliori condizioni per l’apprendimento, ma un obiettivo primario 
affinché gli studenti rimangano soddisfatti dalle lezioni sull’arte. Questa strategia, che in 
un certo senso è un insieme di strategie che per la loro similarità raggruppiamo, va proprio 
nella direzione di proporre attività divertenti e non troppo specialistiche. In generale ha 
l’obiettivo di far scaturire una comunicazione dai personaggi delle opere. La possibilità 
                                                          
1 Prendiamo come spunto una parte di un’attività di Grundy (2011: 120) ma variandola in modo quasi 
completo. 
2 Questa strategia è il risultato dell’unione degli spunti venuti da Grundy (2011: 98), da Cesarini (2004: 18) 
oltre che dall’idea della pagina Facebook “Se i quadri potessero parlare” il cui ideatore ha pubblicato diversi 
libri tra cui il più conosciuto è Guerrera (2015).  
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più immediata e semplice è quella di chiedere agli studenti di inserire dei fumetti alle 
opere, immaginando cosa i personaggi potrebbero dire o pensare. Se lo si ritiene 
opportuno si può indicare una frase di uno dei personaggi per indirizzare la creazione, 
come ad esempio nell’Ultima cena di Leonardo si potrebbe far dire a Gesù “chi paga la 
cena stasera?”, chiedendo agli studenti di immaginare gli interventi degli apostoli. Sulla 
stessa linea si potrebbe chiedere di scrivere un meme da applicare ad un’opera, seguendo 
una moda celebre soprattutto tra i giovani. Per arricchire questa attività una volta che gli 
studenti hanno scritto un meme per un’opera si potrebbe chiedere ai compagni di capire, 
all’interno di una rosa, a quale opera si riferisca. Per produzioni linguistiche leggermente 
più corpose si può chiedere agli studenti di usare una o più opere per fare una storia che 
potrebbe essere pubblicata su un social come Instagram o Facebook immaginando che i 
personaggi postino le proprie vicende e le raccontino anche a parole. Chiaramente tutte 
queste attività non spingono ad una produzione linguistica molto corposa, quindi risultano 
adatte anche a livelli di competenza non avanzati. A prescindere dal livello e dalla 
conseguente possibilità di esercitare in modo efficace l’interlingua, comunque attività 
derivanti da questa strategia devono mantenere chiaro il proprio obiettivo: avvicinare 
l’arte al mondo degli studenti, facendogliela percepire come argomento affrontabile 
anche con leggerezza. 
 
CONFRONTI CON LA MODERNITÀ E CON SÉ STESSI 
Tipologia di lavoro sull’opera: uscire dall’opera. 
Descrizione della strategia: questa strategia condivide lo scopo con quella appena 
descritta, cioè avvicinare le opere al mondo reale e all’esperienza degli studenti. Una volta 
analizzata un’opera nei suoi significati e possibilmente nei suoi legami con il contesto 
storico che l’ha generata, si può chiedere agli studenti di fare un confronto con il mondo 
contemporaneo e con loro stessi. Ad esempio, se un’opera incarna l’interpretazione di un 
valore, ad esempio la definizione della bellezza (si pensi alle diverse rappresentazioni di 
Venere) gli studenti potrebbero essere chiamati a paragonarla con la loro idea di bellezza 
o con i canoni contemporanei. Allo stesso modo si può proporre agli studenti di raccontare 
episodi contemporanei collegabili a quelli rappresentati. Il confronto può spingersi ai 
modi di vivere, magari immaginando un dialogo tra i personaggi e persone del XXI 
secolo. Nonostante lo abbiamo fatto nell’introduzione richiamiamo al fatto che tale 
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racconto può essere fatto in forma orale o scritta e a seconda del livello e degli obiettivi 
possono essere stimolati gli usi di alcune forme linguistiche. 
 
5.3.4 Strategie per l’utilizzo di abilità linguistiche integrate 
Come anticipato nella pratica le strategie citate nei paragrafi precedenti difficilmente 
sfruttano solo l’abilità indicata e con lievi adattamenti possono dimostrarsi perfette per 
integrare più abilità primarie. In ogni caso ci sono strategie che di per sé richiedono di 
mettere in gioco sia abilità ricettive sia produttive. Non divideremo le strategie in base 
alla o alle abilità integrate esercitate, ma le citeremo nella descrizione. 
 
COCOSTRUZIONE DELLE INTERPRETAZIONI 
Tipologia di lavoro sull’opera: volendo tutte le fasi dell’analisi, a seconda del compito 
assegnato. 
Abilità integrate esercitate: riassunto, dialogo, presa di appunti e in generale 
ricodificazione tra scritto e parlato o tra parlato e parlato. 
Descrizione della strategia: le diverse fasi dell’interpretazione possono essere assegnate 
a studenti diversi, invece di prevedere che gli studenti singolarmente ne ripercorrano tutti 
i passi. In una dinamica di cooperative learning all’interno di un gruppo ogni studente 
potrebbe essere chiamato a dover svolgere attività per scoprire informazioni sull’opera da 
diversi punti di vista. Uno studente potrebbe essere chiamato a descrivere, un altro a 
analizzare il soggetto, un altro a cogliere il punctum e infine un altro a relazione i 
contenuti dell’opera con tematiche esterne. Solo la messa in condivisione di quanto si è 
scoperto darà la possibilità ad ognuno di avere un quadro completo dei messaggi 
dell’opera scelti per la didattizzazione. Le fonti da cui gli studenti traggono le 
informazioni saranno testi, attività interattive (scegliendo tra le strategie proposte nei due 
paragrafi precedenti), video, ascolti, interviste fatte sul campo, spiegazioni di guide e 
quant’altro sia possibile proporre nel contesto didattico. La ricodificazione di queste fonti 
permetterà un passaggio dalla comprensione alla produzione, dando occasione di 
esercitare la capacità di riassumere quanto appreso, magari sulla base di appunti. Durante 
la messa in condivisione non potranno che scaturire dialoghi, magari per negoziare i 
significati. Questa strategia non è altro che il frutto della volontà di rendere il ciclo 
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interpretativo proposto quanto più partecipativo possibile, sfruttando le virtuose 
dinamiche del lavoro di gruppo. 
 
DIALOGO TRA ARTISTI O PERSONAGGI 
Tipologia di lavoro sull’opera: idealmente la sintesi dell’interpretazione o ancor meglio 
di più interpretazioni. 
Abilità integrate esercitate: dialogo. 
Descrizione della strategia: una volta che si è concluso il ciclo dell’interpretazione, 
avendo scoperto informazioni sui personaggi rappresentati, sull’artista e sui messaggi che 
si volevano veicolare attraverso l’arte, è utile proporre attività che permettano sia di 
rafforzare quanto scoperto con lo scopo di fissarlo, sia di utilizzarlo per esercitare 
l’interlingua. La strategia che proponiamo prevede di chiedere agli studenti di 
impersonare il personaggio di un’opera o un artista e di calarlo in una situazione 
particolare (un ristorante, un cinema, una lite con la propria moglie, un esame 
universitario ecc.). Gli studenti dovranno immaginare come quel personaggio o 
quell’artista potrebbe comportarsi, sapendo, dopo il lavoro di analisi, le sue credenze, la 
sua personalità e avendo quindi dei punti di partenza per poi lavorare con la fantasia. Per 
fare un esempio, dopo l’analisi di un’opera di Caravaggio da cui si può evincere la sua 
nota anima sanguigna, potremmo proporre agli studenti di immaginare il dialogo tra 
Merisi ed una persona che in coda alla cassa del supermercato salta la fila. Oppure dopo 
l’analisi del ciclo di San Francesco ad Assisi chiedere di immaginare il Santo nel dover 
parlare con un moderno broker finanziario. Qualora si siano proposte alla classe diverse 
interpretazioni possono essere messi in gioco più personaggi o più artisti.  
 
PRESENTARE UN’OPERA 
Tipologia del lavoro sull’opera: sintesi dell’interpretazione. 
Abilità integrata esercitata: parlare seguendo una traccia. 
Descrizione della strategia: come in altri casi questa strategia è una mera traduzione 
concreta della premessa che vuole gli studenti assoluti protagonisti della lezione sull’arte. 
Proponiamo di chiedere ad uno studente o ad un gruppo di presentare i risultati dell’analisi 
di un’opera, gestita in parziale o totale autonomia, ad altri studenti che non la conoscono. 
Per farlo gli studenti dovranno prepararsi una traccia che riassuma quanto scoperto. Un 
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modo per rendere anche gli studenti che ascoltano la presentazione attivi potrebbe essere 
quello di chiedergli di preparare delle domande o delle ipotesi semplicemente osservando 
l’opera, domande da porre poi al gruppo che invece si sarà basato su delle fonti e dei 
percorsi di interpretazioni precisi per preparare la propria presentazione. 
 
PRESENTARSI CON LE OPERE 
Tipologia del lavoro sull’opera: idealmente questa strategia non ha nessuna velleità 
interpretativa. 
Abilità integrata esercitata: dialogo. 
Descrizione della strategia1: si danno al gruppo classe una serie di opere, possibilmente 
molto diverse tra loro per stile, tematica, ambientazione, periodo e soggetto. Ogni 
studente dovrà scegliere l’opera o le opere che più sentono vicina alla propria personalità 
o a vicende della propria vita. A questo punto gli studenti saranno chiamati a giustificare 
alla classe o in piccoli gruppi la propria scelta, utilizzando l’opera per presentare sé stessi 
o per raccontare alcuni episodi biografici. Questa strategia risulta perfetta per presentarsi 
vicendevolmente, utilizzando le opere come mezzo attraverso cui esprimere la propria 
personalità, la propria storia e i desideri per il futuro. Sarà la creatività degli studenti, 
opportunamente stimolata, a creare queste occasioni espressive, dando modo agli studenti 
di conoscersi in modo non superficiale e naturalmente di usare la propria interlingua per 
farlo. 
 
  
                                                          
1 Con pochissime variazioni questa strategia deriva dall’attività di Grundy (2011: 164). 
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Capitolo 6 - Studiare arte e italiano nelle Marche: il frutto delle ricerche 
 
6.1 Lo studente tipo: analisi dei bisogni e delle aspettative 
 
6.1.1 Tipologia di studente 
Come detto più volte all’interno di questa tesi le riflessioni sull’integrazione di arte e 
lingua sono rivolte al pubblico di studenti di italiano come LS. In questo capitolo 
realizzeremo concretamente questa integrazione, applicando quanto detto sinora nella 
progettazione di percorsi sull’arte marchigiana utilizzabili a Edulingua. Questo impone 
di fare una selezione all’interno dell’universo di studenti di italiano LS per individuare 
con maggiore precisione lo studente tipo a cui vorremmo proporre i nostri percorsi 
sull’arte marchigiana. Tracciare le caratteristiche dello studente-tipo che frequenta una 
scuola come Edulingua è un’operazione quanto mai complessa, dal momento che sono 
così varie le motivazioni che spingono uno studente straniero a frequentare un corso 
intensivo in Italia. Preferiamo piuttosto individuare, all’interno di questo macrogruppo, 
uno studente che potenzialmente possa decidere di frequentare un corso intensivo di arte 
e italiano, le cui caratteristiche possiamo così riassumere: 
− spiccato interesse per l’arte, senza necessariamente una preparazione previa 
sull’argomento, dettato principalmente dalla volontà di apprezzare i beni culturali 
italiani; 
− frequenza di istituzioni che offrono corsi di lingua e cultura italiana, dove ha 
maturato l’interesse di cui sopra ma nelle quali forse non può esprimerlo a pieno; 
− provenienza varia ma, seguendo i mercati di riferimento per scuole come 
Edulingua, principalmente America centro-meridionale, Europa mediterranea e 
Europa dell’est; 
− interesse per il proprio miglioramento linguistico di natura, potremmo dire, 
amatoriale, cioè senza necessità assolute di raggiungere degli obiettivi 
(certificazioni, competenze utili al lavoro ecc.), ma di vivere un’esperienza in 
Italia gratificante a compimento dei propri percorsi di studio già di per sé vocati 
alla piacevolezza piuttosto che al dovere; 
− età adulta, non essendo il pubblico giovane o universitario l’obiettivo del percorso 
a meno di forti adattamenti, vista la già citata natura amatoriale e non specialistica. 
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I percorsi sulle Marche che tracceremo nei prossimi paragrafi devono poter confluire in 
un corso di più ampio respiro sulla storia dell’arte italiana. Le caratteristiche che abbiamo 
tracciato ci spingono a non immaginare percorsi informativamente densi, ma che 
sappiano selezionare quei contenuti utili al maggior godimento delle opere e 
dell’esperienza in e dell’Italia in generale. Il corso si profila come punto di arrivo di una 
crescita linguistica che permette allo studente di muoversi agilmente anche all’interno di 
argomenti cognitivamente sfidanti, arrivando ad acquisire contenuti sulla tematica 
artistica riconosciuta come caratterizzante dell’Italia. Tracciate queste caratteristiche di 
base è utile fare un’analisi più approfondita di questo bacino di utenza per indagarne 
interessi e aspettative. 
 
6.1.2 Indicazioni degli studenti attraverso un questionario esplorativo 
In una delle prime fasi di questa ricerca abbiamo realizzato il questionario che 
pubblichiamo in appendice a questo capitolo (appendice 1). Lo abbiamo somministrato 
tramite l’utilizzo di “Google survey” a studenti di italiano provenienti da tutto il mondo. 
Per allargare il bacino di utenza abbiamo chiesto a colleghi di diversi paesi di aiutarci a 
diffonderlo, ma abbiamo potuto contare su un buon numero di ex studenti di Edulingua 
che si sono prestati a compilare il formulario. Il fatto che molti dei rispondenti (l’80%) 
abbiano già frequentato un corso intensivo di lingua e cultura italiana in Italia, 
probabilmente proprio a Edulingua, è per i nostri scopi un vantaggio. Infatti, uno studente 
che ha già frequentato un corso di lingua e cultura in strutture come Edulingua 
corrisponde di per sé alla tipologia di studente a cui ci rivolgiamo, proprio perché 
rappresenta quel sottogruppo dello studio dell’italiano LS disposto a venire in Italia per 
una vacanza studio. Inoltre, potrebbe essere anche un bacino di utenza potenziale, dal 
momento che gli studenti potrebbero decidere di voler tornare in Italia per un corso 
intensivo diverso rispetto a quelli normalmente offerti (il 97% di chi aveva già fatto un 
corso in Italia dichiara di volerne fare un altro). Il questionario aveva i seguenti scopi: 
− analizzare le motivazioni specifiche degli studenti che frequentano o vorrebbero 
frequentare scuole come Edulingua; 
− verificare nello studio della lingua e cultura italiane quali siano le tematiche 
giudicate come più piacevoli, innanzitutto per verificare come si posiziona l’arte 
rispetto alle altre tematiche; 
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− specificatamente riguardo l’interesse per il tema artistico: 
o modalità di lavoro preferite per l’approfondimento del tema; 
o caratteristiche desiderate in un corso intensivo in Italia su questo tema; 
o tipologia di contenuti preferita. 
Al formulario hanno risposto 172 persone1. Crediamo che il numero dei rispondenti non 
sia abbastanza elevato da avere un completo valore statistico sull’universo di studenti, 
però la composizione del campione ha delle caratteristiche che lo rendono qualificato a 
fornire le indicazioni utili ai fini del presente lavoro di ricerca: 
− la provenienza geografica degli studenti: per lo più dal centro e sud America 
(63%) ma con una buona compagine Europea (20%), rappresentando le 
provenienze tipiche degli studenti che frequentano corsi intensivi in Italia. A 
questo gruppo si aggiungono studenti (17%) da diverse parti del mondo (Libano, 
USA, Canada ecc.). Questo rende il campione con una percentuale preponderante 
di studenti provenienti dai bacini di riferimento con l’aggiunta di persone 
provenienti da altri paesi, così da non avere un paniere basato solo sui mercati di 
riferimento; 
− l’età dei rispondenti: la maggior parte delle persone che frequentano corsi in 
scuole come Edulingua sono adulti quindi è utile che il campione sia formato per 
il 70% da persone con età superiore ai 29 anni, quindi fuori da qualsiasi ciclo 
scolastico. Per bilanciare la situazione c’è un 30% di rispondenti tra 21 e 28 anni, 
i quali non sono i principali obiettivi delle nostre riflessioni ma potrebbero 
comunque decidere di frequentare i nostri corsi sull’arte (magari all’interno dei 
loro piani di studi) o per lo meno partecipare alla realizzazione di qualche percorso 
singolo all’interno di corsi generalisti sulla lingua e cultura italiane; 
− la stragrande maggioranza studia italiano nei loro paesi (91,4%), lo fa da un tempo 
discretamente lungo (il 59,5% dichiara di studiarlo da più di tre anni) e con una 
certa frequenza (il 41,3% fa una lezione a settimana, il 46% due volte o più ogni 
settimana). Questo rende il campione interessante per diverse motivazioni. 
Innanzitutto, perché in questo tempo dedicato allo studio potrebbero aver 
raggiunto un livello linguistico pari o superiore alla soglia sopra la quale 
immaginiamo lo studente tipo dei nostri percorsi. In secondo luogo, la 
                                                          
1 Pubblichiamo nell’appendice 2 a questo capitolo un prospetto sintetico delle risposte al questionario. 
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dimestichezza con la didattica della lingua italiana può darci delle indicazioni 
consapevoli su quali caratteristiche essa debba avere per rispondere ai loro bisogni 
e desideri. Infine, essi hanno dedicato e dedicano tempo, energia e risorse allo 
studio dell’italiano, elementi fondamentali da cui attingere per le nostre proposte; 
− sono già stati in Italia l’88,4% dei rispondenti, dei quali il 49,7% tre volte o più. 
Questo è importante per i nostri fini visto che probabilmente già conoscono le 
mete turistiche più famose del nostro paese e potrebbero darci delle indicazioni su 
come potergli presentare le Marche affinché risultino una destinazione appetibile 
per il loro prossimo viaggio. 
Visto che la composizione del campione soddisfa nella sua distribuzione le caratteristiche 
dello studente tipo da noi immaginato non faremo mai analisi frazionate, ma presenteremo 
sempre il campione nella sua interezza.  
La maggior parte del questionario indica delle scale da 1 a 7 sulla rispondenza delle 
affermazioni al proprio gradimento o pensiero. Noi interpreteremo valutazioni da 1 a 3 
come insufficienti, cioè non rispondenti al pensiero degli studenti. Valutazioni di 4 e 5 
come valutazioni medie, 6 come superiori alla media e 7 come unico punto di massima 
coincidenza tra affermazione e pensiero dello studente.1 Questi dati saranno utili ad 
aggiungere, modificare o suffragare le basi teoriche, tracciate nei capitoli precedenti, su 
cui si basa la costruzione dei percorsi del proseguo di questo capitolo. 
Il primo dato che conferma quanto da noi detto nel paragrafo 1.1 riguarda la motivazione 
generale allo studio dell’italiano, indagata dalla sezione B del formulario: il 90% del 
campione indica come il piacere sia assolutamente importante nella scelta di 
intraprendere lo studio dell’italiano, con il desiderio di visitare l’Italia che ottiene il 
massimo della valutazione nel 71,6% dei casi. Minore rispetto alle attese, soprattutto vista 
la provenienza della maggior parte dei rispondenti, l’importanza della riscoperta delle 
proprie radici: solo il 32% dà grande rilievo a questo fattore mentre il 48,4% non lo ritiene 
minimamente importante. Chiaramente molti dei rispondenti non sono discendenti di 
italiani, altrimenti non attribuirebbero il minimo a questa motivazione. Per nulla 
sorprendente il fatto che il 52,4% dei rispondenti non abbia tra le motivazioni quello di 
lavorare con l’italiano. La distribuzione delle risposte riguardo la motivazione legata allo 
                                                          
1 In questo come nei questionari che citeremo nel prossimo capitolo ci rifacciamo alle indicazioni di 
Guidicini (1995), sia per la modalità con cui è stato realizzato il questionario sia per l’analisi dei dati. 
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studio è spiegabile, crediamo, con la presenza di diversi rispondenti in età scolare, 
individuabile nel 21,1% di chi indica il massimo all’affermazione 3. Dato che ci è risultato 
davvero sorprendente è quello derivato dall’affermazione 5, in cui si indagava se fosse 
tra le motivazioni la possibilità di trasferirsi in Italia: ben il 24,5% dimostra assoluto 
interesse per questa possibilità, con un ulteriore 37,1% che conferisce valutazioni tra il 4 
e il 6 all’importanza di questa motivazione. Più della metà del campione, quindi, dichiara 
di studiare l’italiano valutando la possibilità di vivere nella penisola, con dati molto 
superiori a chi lo fa per studio, lavoro o riscoperta delle radici.  
Passando all’analisi di quali elementi dell’italiano risultino più piacevoli (indagato dalle 
affermazioni dalla 7 alla 12) si conferma che la cultura raccoglie il massimo del consenso 
nel 75,6% dei casi, valutazione massima tra tutti i descrittori. Non può sorprenderci che 
la grammatica non risulti piacevole per il 13,9%, mentre solo il 37,2% dei rispondenti dà 
valori medi e il 48,8% superiori alla media; questo indice di gradimento risulta essere il 
più basso di tutta la sezione. Lo studio di parole nuove, invece, attira maggiore attenzione, 
raccogliendo il 68,6% di massima valutazione e il 21,5% di 6 su 7. Ancor più gradevole 
per i rispondenti è il lavoro sulla pronuncia, assolutamente piacevole per il 72,7% dei 
rispondenti (secondo dato più alto dopo quello sulla cultura). Approfondire l’attualità non 
sembra troppo piacevole per il campione, ma comunque più interessante che la 
grammatica. Valutazione piuttosto alta per la vita quotidiana italiana, con il 73% del 
campione a dare 6 o 7 all’affermazione numero 121. Questo alto tasso di gradimento 
crediamo che sia da collegare a quanto detto sopra sul desiderio di trasferirsi in Italia: i 
modi di vivere degli italiani affascinano gli stranieri, tanto da volerli studiare e magari 
applicare se la vita gli consentisse di stabilirsi nel Bel Paese. Ci teniamo a specificare che 
questi dati non servono a indicare quali elementi sia giusto inserire in un corso di lingua 
italiana, il quale chiaramente non può prescindere dalla grammatica solo perché giudicata 
spiacevole, ma fornire delle informazioni su cosa è ritenuto gradevole quindi motivante 
da parte degli studenti. Soprattutto nell’ideazione di percorsi la cui frequenza non è di 
nessuna obbligatorietà, professionale, scolastica o sociale, dobbiamo insistere sulla 
piacevolezza, quindi essere coscienti di quali aspetti divertano di più gli studenti. 
Nella compilazione del questionario abbiamo voluto inserire la domanda 13 della sezione 
B per verificare quanto gli interessi degli studenti trovino rispondenza nei corsi che 
                                                          
1 “Vita quotidiana italiana”. 
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frequentano nei paesi di origine. Il 57,6% dichiara che il corso frequentato soddisfa 
pienamente i propri interessi, mentre il 39% si dice soddisfatto solo parzialmente. 
Crediamo che un corso in Italia dovrebbe rispondere ancor di più agli interessi degli 
studenti per fornire quegli elementi assenti dalla programmazione delle istituzioni 
frequentate a casa. 
Di assoluta importanza per i nostri scopri l’analisi della sezione C, quella relativa a quali 
argomenti di cultura riscuotano maggior successo. Qui chiedevamo agli studenti di 
indicare in una classifica dalla prima all’ultima posizione le tematiche culturali che 
preferivano tra: sport, cucina, arte, storia, letteratura, musica, tradizioni locali, moda e 
cinema. Partendo dal focus principale della nostra ricerca vediamo come l’arte sia molto 
spesso in prima posizione (23,3% dei casi) e risulti quella con la percentuale maggiore di 
studenti che la indicano nelle prime tre posizioni (65,1%). La tematica che, però, raccoglie 
il maggior numero di prime posizioni tra gli interessi culturali degli studenti è la storia 
(23,8%) spesso indicata nelle prime tre posizioni (55%). Al terzo posto ci sono le 
tradizioni locali (15,1% dei primi posti e 40,7% di studenti che le mettono sul podio). 
Sorprendente il fatto che solo l’8,7% dei rispondenti indichi la cucina come la tematica 
più interessante, sebbene il dato si alzi se si guardano i primi tre posti (40,1%). Riguardo 
i dati relativi alla cucina risulta interessante che ben il 32,7% la indichi tra le ultime 
quattro posizioni. Questa distribuzione dimostra come la gastronomia goda di un certo 
interesse in una parte degli studenti, ma molti altri invece non siano per nulla attratti dalla 
tematica, tanto da relegarla alle ultime posizioni. Al contrario l’arte ha un fattore di 
decadenza del livello di gradimento molto più lineare, anche più della storia. Questo 
significa che l’arte non solo è la tematica che riscuote maggior successo, ma anche quella 
che interessa relativamente anche a coloro che non la sceglierebbero come argomento 
preferito. A margine facciamo notare come la musica riscuota un discreto successo, 
mentre la moda assolutamente no (il 72,8% la mettono nelle ultime tre posizioni).  
Interessante l’analisi di cosa vorrebbero fare gli studenti che sono interessati alla tematica 
artistica per approfondirne la conoscenza1. Ben l’82,4% del campione indica come 
perfettamente adeguata alla sua volontà di approfondire l’argomento la possibilità di 
                                                          
1 A posteriori dobbiamo dichiarare che la domanda nella sezione C su cosa farebbero gli studenti per 
approfondire la cultura risulta fuorviante per i nostri scopi, visto che comunque noi vorremmo focalizzarci 
solo sull’arte, quindi non può essere rilevante cosa i rispondenti vorrebbero fare per studiare le altre 
tematiche. Pubblichiamo i dati in appendice per correttezza nei confronti del campione che li ha forniti ma 
non li teniamo in considerazione.  
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frequentare un corso in Italia, dato ampiamente superiore, quando non doppio, a qualsiasi 
altro proposto. Giudicata solo mediamente adeguata la possibilità di fare ricerche 
personali. Questo dimostra come i rispondenti non pensano di avere gli strumenti adeguati 
per studiare questa tematica, quindi desiderano seguire un corso gestito da un 
professionista. Isoliamo solo un altro dato da questa sezione, cioè che il 55,6% del 
campione desidera andare nei musei per andare a fondo della propria passione per l’arte.  
Fra le parti più importanti per i nostri scopi è la D-21, in quanto ci può dare un’idea di 
quale tipologia di arte sia maggiormente stimolante per gli studenti. Citiamo 
contestualmente anche i dati derivanti da E2 103, 114, 125, 136 e 147, visto che ne 
condividono l’obiettivo: capire quali opere d’arte possono motivare di più gli studenti. 
Come indicato in appendice ognuna delle affermazioni della sezione D 2 era dotata di 
un’immagine esplicativa del periodo artistico citato. Sappiamo di aver corso il rischio di 
influenzare la scelta ma non potevamo prevedere che i rispondenti avessero in mente dei 
corrispettivi a questo o quel periodo artistico. Come ci aspettavamo l’arte rinascimentale 
attrae il massimo dell’apprezzamento dal maggior numero di rispondenti (49,4%). Il dato 
di massimo gradimento più basso è, in maniera altrettanto prevedibile, quello per l’arte 
contemporanea: 21,5% di interesse massimo, ma soprattutto 33,7% di valutazioni 
negative. Anche l’arte settecentesca non ha riscosso grande successo. L’arte medievale 
ha avuto soprattutto valutazioni di gradimento medie o poco superiori alla media, con una 
netta preferenza per l’arte dell’alto medioevo. Come previsto l’arte barocca riscuote un 
alto gradimento (65,8% di valutazioni tra il 6 e il 7). Superiore alle aspettative il dato 
sull’arte classica e l’archeologica: il fascino dell’antichità è chiaramente presente nel 
campione e i rispondenti dimostrano di voler approfondire le opere della Roma antica. 
Non sappiamo quanto siano attendibili i dati relativi all’arte romantica, dal momento che 
alcuni rispondenti potrebbero aver interpretato questa possibilità non rispetto al periodo 
storico quanto piuttosto alla tematica: potrebbero aver avuto in mente opere di taglio 
amoroso e non prodotto del movimento culturale ottocentesco. Provocatoriamente 
                                                          
1 Domanda: “Quale arte ti piace di più studiare e vedere dal vivo?”. 
2 La sezione E chiedeva agli studenti di indicare cosa vorrebbero fare in un corso di arte, chiedendo di dare 
un livello di gradimento a determinate affermazioni. 
3 “Conoscere le città più famose d’Italia (Venezia, Roma, Firenze etc.)”. 
4 “Conoscere il patrimonio artistico delle Marche”. 
5 “Approfondire soprattutto la pittura e le arti visive (quadri, affreschi, mosaici)”. 
6 “Approfondire soprattutto la scultura”. 
7 “Approfondire soprattutto l’architettura”. 
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abbiamo voluto inserire una domanda sulla preferenza nell’affrontare attività riguardanti 
arte molto famosa o meno conosciuta, aspettandoci chiaramente una predilezione per la 
prima. Il nostro obiettivo non era sovvertire questa previsione ma studiare l’ampiezza 
della differenza tra i due dati. La forchetta del differenziale, in realtà, non è molto ampia 
e soprattutto le opere meno note non vengono valutate negativamente se non dall’11,6% 
degli intervistati. Tra le tematiche solitamente rappresentate nelle opere gli studenti 
dimostrano di preferire quelle legate alla storia (36% di 7), poi quelle a carattere 
mitologico (31,2%) e ben staccate le opere religiose (22,7%). Quest’ultime incorrono 
anche in un disinteresse dichiarato dal 19,2%. L’interesse per la tematica storica in 
generale, riscontrato in altri punti del formulario, si riflette quindi anche sulle preferenze 
riguardo l’arte. Chiaramente non si potrà evitare di proporre opere a carattere religioso, 
ma bisognerà tenere in considerazione il poco entusiasmo dimostrato dai rispondenti al 
questionario. Dalle risposte alla seconda parte della sezione E vediamo come ci sia grande 
entusiasmo per la possibilità di visitare le grandi città, ma anche il patrimonio artistico 
marchigiano piace molto al 75% del campione che indica valutazioni tra il 6 e il 7. Tra le 
varie arti notiamo una predilezione per le arti visive come la pittura, il mosaico o 
l’affresco, seguite dalla architettura, mentre la scultura è, tra quelle citate, l’arte meno 
apprezzata. 
Passiamo ora alla prima parte della sezione E (da 1 a 9), quella relativa alle caratteristiche 
che dovrebbe avere un corso di arte in Italia. Prevedibilmente il 78,6% degli intervistati 
dà la massima importanza alla pratica dell’italiano durante il corso, dimostrando che un 
corso sull’arte senza un attento lavoro sulla lingua non sarebbe interessante per il nostro 
pubblico. L’affermazione 21 potrebbe essere tacciata di suggerimento di risposta visto che 
risulta impossibile conoscere tutta l’arte italiana dall’inizio alla fine, ma volevamo creare 
degli estremi all’interno dei quali i rispondenti potessero esprimersi. Essa ottiene solo il 
34,3% di valutazioni positive e soprattutto ben il 21,5% di voti negativi. I rispondenti 
devono aver voluto esprimere il loro generale disinteresse per uno studio universale e 
completo dell’arte italiana. Essi preferiscono piuttosto approfondire alcuni temi o periodi 
e analizzare singole opere (affermazioni 3 e 4). Buona parte dei rispondenti indicano 
come massimamente interessante imparare a capire i messaggi delle opere (51,7% dà 7, 
il 21,5% indica 6 su 7). Poco interessante, invece, studiarne le tecniche e soprattutto 
                                                          
1 “Conoscere tutta la storia dell’arte italiana, dall’inizio alla fine”. 
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ancora meno realizzarne alcune in prima persona. Il fatto che il 40% degli intervistati 
indichi valutazioni basse alla possibilità di fare attività laboratoriali evidenzia come il lato 
pratico dell’arte generalmente non riscuota successo. Assoluta importanza conferita alla 
possibilità di visitare i luoghi studiati: il 57% degli intervistati ritiene assolutamente 
decisivo questo fattore ed è il dato più alto di quelli relativi alla natura del corso, esclusa 
la pratica dell’italiano. L’affermazione 91 sulle attività didattiche nei musei voleva ancora 
indagare l’importanza del valore esperienziale e anch’essa ha raccolto ottimi risultati.  
Questa mole di dati ci servirà per tracciare le linee guida nell’ideazione dei percorsi, 
integrandosi alle nostre convinzioni iniziali, rafforzandole quando coincidono con le 
indicazioni dei rispondenti oppure spingendoci a delle attenzioni nei casi in cui 
differiscano. Ciò non significa che i nostri percorsi debbano essere completamente dettati 
da questa rilevazione statistica, ma essa ci può indicare su quali fattori puntare 
maggiormente l’attenzione e cosa invece sia meglio tralasciare. 
 
6.1.3 Linee guida nella ideazione dei percorsi 
I dati citati nel paragrafo precedente rafforzano una convinzione soggiacente tutta la 
ricerca: la tematica artistica riscuote un grande interesse, per approfondirla il modo 
migliore sarebbe quello di fare un corso in Italia e che in tale corso sia anche necessario 
praticare e migliorare l’italiano. Unendo le indicazioni date dai rispondenti al questionario 
con le nostre convinzioni espresse nel paragrafo 3.3, sintetizziamo quali caratteristiche 
dei contenuti dovremmo privilegiare nei nostri percorsi sull’arte marchigiana e quindi nel 
corso in cui essi dovrebbero confluire: 
− sorpresa: possibilmente le informazioni tratte dai lavori di interpretazione 
dovrebbero risultare sorprendenti, così da sostenere la motivazione e non scadere 
nel puro nozionismo; 
− comprensibilità: i contenuti dovrebbero essere capiti dagli studenti, possibilmente 
attraverso un lavoro in prima persona, sviluppando le proprie abilità interpretative. 
Quanto più un contenuto sarà intuibile da parte dello studente, tanto più avremo 
realizzato la metodologia didattica desiderata, innanzitutto dagli studenti che 
hanno dichiarato il loro grande interesse per la comprensione dei messaggi 
dell’arte; 
                                                          
1 “Fare attività didattiche nei musei”. 
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− concretezza: collegato a quanto detto sopra, i contenuti devono essere quanto più 
possibile legati alla realtà dell’opera d’arte e non a informazioni esterne. Se una 
interpretazione emerge direttamente da quanto si può osservare risulterà più 
concreta, quindi più credibile e interessante; 
− legame con la storia dell’arte nazionale: i nostri percorsi si basano su opere per lo 
più sconosciute, quindi per aumentare la motivazione sarà importante collegare, 
tramite raffronti e paragoni, quelle opere con corrispettivi più famosi e con lo 
sviluppo generale della comunicazione artistica; 
− religione, storia e tradizioni locali: i questionari hanno dimostrato come queste 
ultime due tematiche siano di notevole interesse, quindi l’arte dovrebbe 
configurarsi anche come via d’accesso ad esse. La tematica religiosa, al contrario, 
non sembra riscuotere grande successo, quindi sarebbe utile presentare le opere a 
carattere fideistico sottolineandone interpretazioni legate, appunto, alla storia o 
alla società piuttosto che al catechismo; 
− potenzialità linguistiche: vista l’estrema importanza conferita anche dagli studenti 
al miglioramento del proprio italiano si dovranno selezionare i contenuti anche 
sulla base della loro potenzialità di apprendimento linguistico; 
− tipologie e periodi: vorremmo proporre il maggior numero possibile di tipologie 
artistiche, tenendo presente che le arti visive come la pittura, il mosaico o 
l’affresco hanno una resa didattica più semplice, visto che possono essere catturati 
dallo sguardo senza sforzo, tantoché sono anche facilmente proiettabili, 
stampabili e riproducibili. La scultura invece richiede spesso di muoversi intorno 
ad essa, cosa impossibile con i mezzi di riproduzione tipici dell’aula, e come 
abbiamo la predilezione per le prime piuttosto che per la seconda è gradita anche 
dagli stessi studenti. L’architettura richiederebbe uno studio tecnico molto lontano 
dai metodi interpretativi, ma la richiesta degli studenti ci spinge a non ignorarla 
del tutto. I periodi su cui ci focalizzeremo saranno il tardo medioevo, il 
Rinascimento e il Barocco, tentando di fare riferimenti anche alle epoche 
precedenti, soprattutto quella romana per incontrare quanto indicato dai 
questionari. 
Riguardo l’impostazione didattica, che esporremo nel paragrafo 6.3, è importante tenere 
a mente: 
166 
 
− obbiettivi linguistici: devono essere chiari nella progettazione delle attività e adatti 
agli studenti a cui i percorsi verranno proposti; 
− legame con le esperienze: uno dei motivi principali per cui gli studenti 
frequenterebbero un corso di arte, come abbiamo visto nel paragrafo precedente, 
è la possibilità di visitare in prima persona i beni culturali studiati. Di conseguenza 
la didattica si orienta quanto più possibile al momento della visione in prima 
persona; 
− centralità dello studente: l’allievo deve essere messo nelle condizioni di poter 
lavorare in prima persona e non di subire passivamente i contenuti, soprattutto 
nell’ottica di una graduale autonomia interpretativa; 
− intercultura: sarà compito delle attività evidenziare le potenzialità interculturali 
dei contenuti artistici, così da creare un campo di confronto tra i diversi sostrati 
culturali degli studenti e, naturalmente, la cultura italiana; 
− piacevolezza: le attività devono risultare più piacevoli possibile, quindi sarebbe 
meglio non insistere troppo su elementi grammaticali, quanto piuttosto lavorare 
sul lessico, sulla pronuncia e in generale sulla pratica delle abilità primarie e 
integrate. 
 
6.2 Scelta dei contenuti artistici dei percorsi sull’arte marchigiana 
 
6.2.1 Le mete dei percorsi di arte e italiano nelle Marche 
Presentiamo ora le opere d’arte e i contenuti ad esse relativi che abbiamo selezionato 
come obiettivi dei percorsi integrati di arte e italiano. La selezione è stata fatta seguendo 
le linee guida tracciate nel paragrafo precedente, a cui dobbiamo aggiungere anche un 
fattore ambientale: il fatto che i nostri percorsi sono pensati per essere realizzati nella 
scuola Edulingua che si trova a San Severino Marche impone che la distanza delle opere 
scelte non sia eccessiva così da facilitare le visite, aspetto, ribadiamo, fondamentale. 
Abbiamo, quindi, attinto dal patrimonio delle province di Macerata e Ancona, comunque 
molto ricco di opzioni. Abbiamo anche tentato di includere varie tipologie di arti: 
architettura, scultura, affresco e pittura, privilegiando queste ultime essendo state indicate 
dai questionari come la tipologia di arte più motivante e anche la più adatta ad un lavoro 
di tipo iconografico. Per la precisione i percorsi verteranno su: 
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1. le chiese romaniche della valle del Chienti: San Claudio, Santa Maria a piè di 
Chienti e l’Abbadia di Fiastra; 
2. gli affreschi trecenteschi del cosiddetto Cappellone di San Nicola a Tolentino; 
3. le opere della basilica della Santa Casa di Loreto, con particolare attenzione 
alle cosiddette cappelle delle nazioni e al rivestimento marmoreo di 
Bramante; 
4.  le opere pittoriche della Cattedrale di San Venanzio a Fabriano. 
Il numero delle opere scelte, da cui deriva anche il numero dei percorsi, dipende dalla 
possibilità di inserirsi all’interno di un corso, la cui durata e logistica, come vedremo, 
imponeva una scelta di questo tipo. Non possiamo che notare una incoerenza con quanto 
indicato nel paragrafo 6.1, in cui sottolineavamo il poco interesse creato dalle tematiche 
religiose. Tutti i percorsi tracciati sono evidentemente a tema fideistico. Ciò è 
conseguenza innanzitutto del fatto che nella zona da noi presa in esame risulta difficile 
trovare opere e monumenti di pari valore artistico al di fuori delle chiese. Tuttavia, nella 
scelta dei contenuti abbiamo tenuto in considerazione la volontà degli studenti di non 
concentrarsi solo sulla religione e i suoi messaggi. Per questo avremo attenzione di 
sottolineare fatti storici, aneddoti, tematiche generali e quant’altro possa permettere di 
sconfinare da argomenti meramente catechistici. L’ordine con cui presentiamo i contenuti 
è stabilito dalla cronologia delle opere analizzate ma, come evidenzieremo nel paragrafo 
6.4 e vedremo in pratica nel capitolo 7, è possibile anche presentare i percorsi seguendo 
un ordine diverso.  
Prima di procedere alla descrizione vera e propria dei percorsi chiariamo ancora una volta 
che i contenuti su cui essi si basano sono stati selezionati con attenzione all’interno della 
bibliografia sulle opere scelte, però non vanno intesi come qualitativamente o 
quantitativamente adeguati ad un corso specialistico sull’arte marchigiana. I percorsi ed 
un eventuale corso che li racchiuda in un sillabo basato su tali informazioni non è 
finalizzato alla formazione di critici d’arte o studenti di storia dell’arte, ma di visitatori 
desiderosi di fare un’esperienza consapevole e soprattutto piacevole del patrimonio 
culturale marchigiano. Pur mantenendo un metodo scientifico nel vaglio delle fonti la 
completezza informativa o la fondatezza assoluta delle interpretazioni, attraverso 
confronti e ricerche specifiche, non fanno parte dei criteri di scelta citati sopra, proprio 
perché modificherebbero la natura del corso. Il contesto a cui pensiamo di rivolgere questi 
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contenuti non va mai dimenticato, soprattutto l’esigenza che durante il lavoro su di essi 
si possano dare occasioni di sviluppo linguistico. Altra premessa importante riguarda il 
fatto che nei prossimi paragrafi noi presenteremo tali contenuti senza evidenziare come 
essi siano didattizzati o didattizzabili, demandando la questione al paragrafo 6.3. 
 
6.2.2 Le chiese romaniche: il fascino del Medioevo 
I contenuti di questo percorso ruotano intorno alla individuazione delle caratteristiche 
dello stile romanico in generale e della sua attuazione particolare nelle Marche. La scelta 
dei contenuti di questo percorso è stata, come detto, dettata innanzitutto dalla volontà di 
proporre anche l’architettura oltre alla scultura e alla pittura. Questa, però, non è ragione 
sufficiente, potendo scegliere un altro periodo della storia architettonica nazionale e 
quindi locale. La scelta è ricaduta sul Romanico per ragioni che possiamo così sintetizzare 
e che andranno sottolineate nell’ideazione del percorso: 
− l’antichità unita alla monumentalità imponente delle chiese romaniche non 
possono che generare sorpresa in chi le osserva; soprattutto se si proviene da zone 
del mondo lontane dall’Europa si può rimanere ancora più stupiti dai prodotti della 
società medievale italiana; 
− derivata dalla prima ragione è la seconda: lo studio dell’architettura romanica può 
dare occasione anche di conoscere i modi di vivere, le credenze, le vicissitudini 
legate al territorio italiano in tempi così antichi; 
− per quanto il Romanico marchigiano non abbia goduto di una grande attenzione 
da parte degli storici dell’arte, tanto da non riconoscervi sempre uno stile unico e 
ben individuabile (cfr. Sahler 2006: 22), la presenza sul territorio di chiese, abazie 
e cattedrali romaniche, spesso in stato di ottima conservazione e senza troppe 
superfetazioni, è diffusa ed evidente1; 
− solitamente le chiese romaniche, soprattutto se non hanno subito modificazioni 
eccessive, si caratterizzano per la semplicità se non assenza di impianti decorativi 
(mosaici, affreschi, quadri ecc.); questo permette di concentrare l’attenzione 
proprio sull’architettura e i suoi elementi costitutivi, nostro interesse principale 
anche da un punto di vista, come vedremo nel paragrafo 6.3.2, di obiettivi 
linguistici. 
                                                          
1 Sul romanico marchigiano rimandiamo a Favole (1993). 
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Proprio l’aspetto linguistico va tenuto in altissima considerazione sin dalla selezione delle 
informazioni. La natura di questi contenuti tende a non rispettare, come vedremo, la base 
metodologica sintetizzata nel paragrafo 6.1.3 e in generale in tutta questa tesi, non dando 
la possibilità allo studente di scoprire in totale o parziale autonomia i contenuti attraverso 
l’utilizzo di abilità interpretative. Tuttavia, eravamo consapevoli al momento della scelta 
di proporre un percorso sull’architettura: inevitabilmente le informazioni come le fasi 
costruttive, gli episodi collegati alle chiese o le simbologie degli elementi architettonici 
non possono emergere da un lavoro di interpretazione, ma devono essere fornite da una 
fonte. Da ciò deriva un approccio nozionistico a scapito di quello interpretativo, scelta 
apparentemente contraria a quanto sostenuto in questa tesi (rimandiamo al capitolo 3). 
Riteniamo, però, che tra i quattro percorsi proporne uno a maggiore vocazione 
nozionistica, che permetta quindi di fornire input, culturali e linguistici, ricchi e complessi 
sia un’occasione, sicuramente dettata dalla necessità (non sarebbe possibile applicare 
un'altra metodologia a questa tipologia di contenuti), foriera di potenzialità didattiche 
nella classe di italiano.  
Come detto il focus principale del percorso sono le caratteristiche generali dello stile 
romanico, di cui si studierà la realizzazione in tre chiese marchigiane. Vista la natura 
generalista del nostro pubblico ci rifacciamo a un manuale di base, in particolare al testo 
di De Vecchi e Cerchiari (1991: 383-489) che integriamo con l’opera di Romanini (1996), 
per una spiegazione chiara e lineare delle peculiarità dell’architettura romanica e dei suoi 
riferimenti culturali. La premessa interpretativa da cui partire per analizzare il periodo del 
Romanico (XI e XII secolo in particolare), secondo i due autori, è che in questo periodo 
in Europa si ponevano le basi per una riacquisizione della coscienza di una comune 
identità: dopo il crollo dell’impero romano e il conseguente arrivo dei barbari che ne 
aveva frantumano l’unità politica, i paesi europei ricercano un minimo comun 
determinatore per ricostruire pace e prosperità, che costituivano ormai un ricordo della 
pax romana. Politicamente l’unico potere universale rimasto stabile dai tempi di Roma 
caput mundi è quello del Papa. La ricerca di un linguaggio artistico comune risponde 
proprio a questa volontà di rintracciare una appartenenza comune e farlo attraverso le 
chiese era imposto dal fatto che quello fosse, appunto, l’unico punto di unione credibile 
tra le diverse popolazioni.  
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L’arte maggiormente rappresentativa del Romanico è l’architettura, le cui caratteristiche 
principali possiamo così riassumere: 
− la volta a crociera è da secoli uno dei simboli del Romanico, nonostante questo 
metodo di copertura non sia sempre originale e le chiese fossero spesso coperte in 
modi diversi oggi non più visibili (a capriate lignee poi sostituite ad esempio) (cfr. 
De Vecchi e Cerchiari 1991: 389); 
− imitazione dei metodi e delle forme dell’architettura romana, oltre che recupero 
di vero e proprio materiale costruttivo dai monumenti antichi (massi squadrati, 
capitelli, colonne ecc.); 
− l’unità spaziale tipica delle basiliche romane viene nelle chiese romaniche 
movimentata e divisa dalle navate e dalle campate; anche l’impianto murario 
viene alleggerito con nicchie, gallerie, corridoi ecc.; 
− zona presbiteriale delle chiese rialzata, per sottolineare l’importanza della 
celebrazione eucaristica che ha qui luogo; 
− armonia nelle forme, che si realizza nella ripetizione dell’arco a tutto sesto sia 
negli elementi interni sia in quelli esterni, oltre che nella presenza di lesene, 
archetti pensili, cornicioni che decorano le mura esterne. 
La chiave di lettura con cui proporre il Romanico è quella della rinascita dell’architettura 
monumentale, sottolineando come in Europa ci fosse la volontà di intraprendere grandi 
opere architettoniche paragonabili a quelle della Roma antica. Il Romanico vuole 
recuperare l’exemplum di una civiltà ormai perduta da secoli, il cui ricordo fatto di 
stabilità economica, cultura fiorente e soprattutto pace circolava in Europa e trova nel 
Romanico l’espressione di una volontà di ricostruzione, chiaramente attraverso il filtro 
della cultura cristiana (cfr. Rainini 2007: 60). La nuova Roma è quella dei Papi quindi il 
richiamo all’unità che l’Europa aveva vissuto sotto l’egida della città eterna fungeva 
anche da propaganda dell’universalità del potere di chi sedeva sul trono petrino in 
Vaticano (cfr. Rainini 2007: 64). Sul piano architettonico questo recupero è anche e 
soprattutto dell’“eloquenza” dell’architettura (Rainini 2007: 62), che comunica una 
perfezione armonica a cui l’uomo aspira. Abbiamo visto nel paragrafo 6.1.2 come gli 
studenti siano molto motivati ad approfondire l’arte romana antica. Sottolineare questo 
aspetto di recupero della romanitas può stimolare l’interesse degli studenti, dandogli 
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occasione di un contatto con una parte della storia peninsulare, non solo dell’arte, tra le 
più rappresentative.  
A realizzare e diffondere la cultura romanica sono soprattutto i monaci benedettini, 
cistercensi e cluniacensi in primis. Essi sono il più potente strumento della realizzazione 
di uno stile europeo con caratteristiche comuni, avendo la assoluta volontà di creare 
strutture uguali a sé stesse laddove penetrassero in giro per l’Europa, cosicché le abbazie 
si riconoscessero per la loro architettura “essenziale, chiara e razionale” (Paoloni 1998 
224-225) ovunque si vada. I monaci, poi, incarnano anche le virtù di chi si è impegnato e 
ha lavorato per ricostruire fattivamente la società dopo secoli di incertezza, seguendo il 
motto ora et labora del santo scelto dalla stessa Comunità Europea come suo patrono. 
Vediamo ora queste caratteristiche in tre realizzazioni concrete dello stile romanico nella 
provincia di Macerata.  
 
ABBAZIA DI CHIARAVALLE DI FIASTRA 
Molte delle caratteristiche del Romanico che abbiamo delineato sono incarnate dalla 
abbazia di Chiaravalle di Fiastra. Essa è stata costruita dai cistercensi tra il 1135-1156 e 
del tutto completata lungo il XII secolo (Paoloni 1998: 209-210). I monaci scelsero questo 
luogo, oggi tra le città di Tolentino, Pollenza e Corridonia, per la sua posizione ottimale 
rispetto al sistema viario romano che ruotava intorno alla città di Urbs Salvia (Rainini 
2007: 15-26). L’abbazia di Fiastra è una testimonianza visibile dell’operosità benedettina 
cistercense, la quale interpretava il lavoro come momento di lode a Dio (cfr. Paoloni 
1998: 216). Il monastero diventa un centro di rinascita sociale e culturale, in una zona che 
dai tempi dei romani era stata abbandonata. I monaci bonificano l'area paludosa vicino al 
fiume Fiastra, costruiscono il monastero, la chiesa, una foresteria per i pellegrini e un 
piccolo ospedale (Paoloni 1998: 215). Romanini (1990: 187) sottolinea l’importanza 
educativa di questa costruzione nella società medioevale, non solo a livello teologico-
filosofico grazie agli studi e alla predicazione dei monaci, ma anche dal punto di vista 
pratico: l’organizzazione dell’agricoltura, del cantiere e dell’artigianato ebbero un 
impulso del tutto nuovo e decisivo per lo sviluppo di queste zone. 
 La comunità monastica fiastrense fu fondata sotto la guida di san Bernardo nel 1142; i 
monaci si insediarono in questi terreni che erano stati donati principalmente dal duca di 
Spoleto (Paoloni 1998: 226). Nel 1173 la chiesa viene consacrata (Nocelli 1998: 227). 
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Nel 1624 i monaci abbandonano l’abazia (Nocelli 1998: 229) e vi torneranno solo in 
tempi molto recenti grazie all’invito degli attuali proprietari, cioè la fondazione 
Giustiniano-Bandini. 
La chiesa, obiettivo principale del nostro percorso, permette di osservare praticamente 
tutte le caratteristiche del Romanico. Innanzitutto, è evidente ricerca assoluta della 
razionalità basata sulle forme geometriche, tipica dell’architettura cistercense, che 
organizza tutte le sue strutture attraverso moduli matematici ben precisi (Paoloni 1998: 
208). Le abbazie di impronta bernardina si basano sulla costante ripetizione della 
planimetria,1 basata sulla ripetizione di un modulo quadrato visibile in tutte le parti della 
pianta e dell’alzato (Nocelli 1998: 224). Secondo Romanini (1990: 173) la ripetizione di 
questo modulo voleva rappresentare anche la ripetitività della vita monastica, basata sulla 
rinuncia del superfluo e sulla concentrazione nella contemplazione dell’unico Dio. Poi si 
può osservare l’importanza del recupero della romanitas, non solo nell’organizzazione 
della struttura, ma anche e soprattutto nel riutilizzo di materiale proveniente dalla vicina 
Urbs Salvia. I monaci vi si dedicarono con tale lena da generare una controversia in cui 
gli venne impedito di utilizzare le pietre dell’antica città (Nocelli 1998: 227). Nella chiesa, 
infatti, sono visibili e riconoscibili grandi pietre squadrate, colonne e capitelli di chiara 
provenienza romana. Agli occhi moderni il recupero di questi elementi architettonici 
antichi può apparire come un furto e una distruzione di monumenti romani, ma va 
sottolineato come il risultato ottenuto è stato quello di fermare “l’inevitabile 
disfacimento” a cui sarebbero stati destinati i monumenti romani “garantendone la 
sopravvivenza, seppur frammentaria e snaturata” (Rainini 2007: 59). Questi frammenti, 
infatti, vengono inseriti in modo del tutto arbitrario all’interno dell’architettura, con il 
risultato di rompere del tutto l’armonia tipica dell’arte classica, mescolando stili (dei 
capitelli ad esempio), inserendo i pezzi in altri contesti e con usi completamente diversi 
rispetto all’originale. È il caso dell’altare del presbiterio della chiesa di Fiastra, le cui 
pietre in origine erano parte di un’ara funeraria e per molti secoli (fino al 1964) sono usate 
nella chiesa come acquasantiera (Rainini 2007: 124-125). La risemantizzazione degli 
elementi architettonici romani si nota nella scelta di mettere i capitelli corinzi, quelli dalle 
forme più esuberanti, vicino all’altare e al presbiterio, mentre quelli ionici, più sobri, 
all’ingresso delle chiese (Rainini 2007: 63). Nei pilastri della chiesa fiastrense, poi, si 
                                                          
1 Sul concetto di architettura bernardina rimandiamo a Romanini (1990). 
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vedono i grandi massi squadrati di marmo che sia a livello cromatico sia a livello 
geometrico non hanno nessuna consonanza con i mattoncini che caratterizzano il resto 
della struttura. Questa mancanza di armonia con il resto, però, dà all’elemento romano 
ancora più evidenza (cfr. Rainini 2007: 61).  
A livello strettamente architettonico nella chiesa è possibile osservare alcune tipicità del 
Romanico di stampo benedettino: 
− orientamento ad est della chiesa, con la luce che entra da un rosone e illumina la 
navata principale; 
− facciata a salienti che corrisponde alla divisione interna in tre navate, con le due 
laterali più basse rispetto a quella centrale; 
− assenza di decorazione ad affresco o pittoriche, per non distrarre dalla presenza di 
Cristo nell’eucarestia. Gli attuali affreschi del presbiterio e della navata destra 
sono aggiunte quattrocentesche; 
− finestre strette all’esterno e che si allargano verso l’interno per diffondere la luce. 
Questa abazia, al centro della rinascita sociale medioevale, è ancora oggi molto 
frequentata dagli abitanti della provincia maceratese che ne amano la pace, la tranquillità 
e la bellezza, sia dei luoghi abaziali sia del parco naturale limitrofo. Crediamo che uno 
straniero possa essere colpito anche dalla centralità contemporanea di questo luogo nella 
vita della provincia, percependo una continuità con i secoli andati.   
 
SAN CLAUDIO AL CHIENTI 
Un’altra chiesa che selezioniamo all’interno della produzione romanica marchigiana è 
San Claudio, innanzitutto per le sue forme del tutto particolari e la sua storia. San Claudio, 
detta al Chienti per la sua posizione rispetto al corso di questo fiume, si trova in una 
posizione privilegiata rispetto all’assetto viario: l’attuale SS458 era una strada importante 
perché correva al fianco del Chienti, appunto, collegando l’entroterra al mare Adriatico 
dove il fiume sfocia, oltre che a Roma passando per Foligno. Il fiume Fiastra, citato nello 
studio dell’abazia di Chiaravalle, è un affluente del Chienti, fiume che nasce dagli 
altopiani di Colfiorito (in Umbria) e sfocia nel mare Adriatico a Civitanova Marche. Tutte 
le chiese analizzate nascono intorno a questo fiume, uno dei principali della regione, e 
spesso ne prendono anche il nome. Crediamo che un legame con la geografia dei luoghi 
studiati e visitati possa risultare interessante per uno studente straniero, dando occasione 
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di situare le chiese analizzate nel territorio marchigiano imparando a conoscerlo. San 
Claudio si trova a pochi chilometri dal punto in cui il Fiastra e il Chienti si uniscono, 
permettendo anche di collegarsi alla già studiata abazia fiastrense. Per accedere a questa 
chiesetta si imbocca un viale alberato nei pressi di Piediripa, accesso voluto 
dall’arcivescovo di Fermo nel 1934 (Crocetti 1985: 5). La chiesa è dedicata ad un santo 
di epoca romana martirizzato sotto Diocleziano, Claudio appunto, uno scultore che viveva 
e operava in Pannonia e subì il martirio per aver rifiutato di scolpire una statua al dio 
romano Esculapio (Crocetti 1985: 31). La scelta del dedicatario di questa chiesa può 
essere un collegamento con quanto detto riguardo alla storia dell’abbazia di Fiastra: 
Claudio non era un predicatore, né un sacerdote ma solo un lavoratore che interpretava il 
suo lavoro alla luce del cristianesimo, quindi non poteva utilizzarlo per rendere lode ad 
altri dei, con una visione della fatica affatto dissimile da quella dei benedettini. 
Nell’abside della chiesa si può osservare un affresco quattrocentesco che lo ritrae con i 
suoi attributi tipici, cioè la cazzuola e la martellina (Sahler 2006: 31). 
La chiesa di San Claudio al Chienti, erroneamente chiamata abazia da alcuni (cfr. Crocetti 
1985: 6), a prima vista attira l’attenzione per la sua forma del tutto particolare: si sviluppa 
su due piani indipendenti perfettamente uguali nelle dimensioni (due quadrati di 18x18 
metri) e ai lati della facciata ci sono due torri cilindriche. Il piano inferiore aveva funzione 
di pieve, tipologia di chiesa rurale nata per fornire i servizi liturgici ai contadini, mentre 
quello superiore di cappella palatina, usata dal vescovo quando era presente in questa 
zona essendo questa una propaggine della diocesi della relativamente lontana Fermo 
(Sahler 2006: 31). Probabilmente vicino alla chiesa c’era anche un palazzo vescovile: 
sappiamo infatti che il vescovo fermano spesso risiedette a San Claudio e vi firmò 
numerosi accordi e documenti ufficiali, probabilmente per rafforzare la sua l’influenza su 
questa zona, al confine, all’epoca, con i possedimenti della diocesi di Ravenna (Sahler 
2006: 54-63). La centralità politica e amministrativa spinge a dare attenzione a questo 
monumento, che, come vedremo, presenta numerosi punti di interesse architettonico. 
La costruzione è fatta risalire agli anni tra 1010 e 1040. Prima di tutto viene costruita la 
chiesa inferiore, poi le torri, poi il secondo piano (Sahler 2009 45-50). A colpire 
l’attenzione del visitatore e dello storico dell’arte è la forma quadrata della chiesa che 
segue una planimetria affatto comune: la cosiddetta croce greca iscritta. Gli architetti di 
San Claudio sono i primi a costruire una chiesa con questa forma nelle Marche (Sahler, 
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2006 155). La pianta a croce greca iscritta è invenzione orientale, compare a Treviri nel 
IV sec. poi Costantinopoli nel IX sec. e arriva in Italia, quindi a Piediripa, attraverso la 
mediazione dell’impero carolingio (Sahler 2006: 156-169). Diverse chiese nell'XI secolo 
seguiranno l’influenza delle soluzioni planimetriche adottate a San Claudio (Sahler 
2006). L’altra caratteristica architettonica di assoluto interesse è quella della 
sovrapposizione di pieve e cappella palatina, iscrivibile nella categoria di Doppelkapelle 
(cfr. Sehmsdorf 1993). Le fusioni di pianta a croce greca e doppia chiesa (palatina e pieve) 
dimostrano una genialità notevole e unica nel suo tempo (cfr. Sahler 2006: 180). Nelle 
Marche non ci sono enormi cattedrali romaniche, ma molte piccole chiese che proprio per 
la loro dimensione non eccessiva permettevano agli architetti di cercare soluzioni nuove 
non applicabili in un grande cantiere, dove non era possibile fare sperimentazioni con il 
rischio di sprecare risorse e tempo. Le soluzioni adottate a San Claudio, uniche fino a 
quel momento, saranno imitate anche al di fuori dei confini nazionali: l’imperatore 
Corrado II nel 1027 si fermò a San Claudio e di ritorno in Germania, a Goslar, ne imiterà 
le soluzioni, a loro volta riconoscibili anche a Colonia e Spira (Sahler 2006: 226-227). 
Indubbiamente la dimostrazione del successo delle invenzioni architettoniche qui adottate 
non potrà che generare interesse e motivazione negli studenti. Allo stesso scopo 
vorremmo sottolineare anche il fatto che le torri cilindriche ai lati della facciata sono di 
chiarissima derivazione ravennate (Sahler 2006: 225), permettendo di contestualizzare 
questa chiesetta nelle campagne maceratesi all’interno della storia dello sviluppo dei 
modi costruttivi romanici europei.  
Anche in una chiesa di così piccole dimensioni sono presenti molti elementi architettonici 
su cui poter lavorare, come gli archetti pensili e le lesene all’esterno, ma anche i pilastri 
dell’interno, oltre all’enorme portale della chiesa superiore1. Interessante che esso sia del 
tutto incoerente con il resto della struttura; è stato infatti aggiunto in un secondo momento 
e proviene dal vecchio duomo di Fermo. In entrambe le parti della chiesa mancano i 
capitelli, ma questa assenza genera dei movimenti ascensionali di assoluto interesse 
(Crocetti 1985: 15). Questi particolari, quasi banali, ci saranno utili per sviluppare il 
lessico specifico dell’architettura. 
Abbiamo volutamente tralasciato le teorie strampalate sostenute soprattutto da Carnevale 
(1997) ma non solo (Mancini 1997), che hanno suscitato sin troppo interesse (Nobili 
                                                          
1 Per una descrizione precisa dell’architettura di San Claudio rimandiamo a Sahler (2006): 32-34. 
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Benedetti 2008), e che per la loro infondatezza non hanno avuto seguito nella comunità 
scientifica. Esse vorrebbero che questa chiesa fosse la "vera" Aquisgrana, con buona pace 
di secoli di studi e tradizioni che la vogliono ad Aachen in Germania. Le suggestioni 
possono interessare gli appassionati di cospirazioni e dietrologie, ma vista la completa 
mancanza di basi scientifiche preferiamo non farne menzione nei nostri percorsi. Ci 
sembra molto più interessante il dato che lo stesso Carnevale individua: l’assoluta 
particolarità dell’architettura di questa chiesa, che utilizza elementi di tendenza nel 
Romanico del centro Italia (come le torri cilindriche di derivazione ravennate) per poi 
arrivare ad una soluzione unica nel suo genere e che genererà imitazioni sino in Germania. 
Sintetizziamo quindi le caratteristiche del modello offerto da San Claudio al Chienti 
(Sahler 2006: 155): 
− pianta a croce greca iscritta, sottolineata dalle absidi addossate al quadrato base 
su tutti i lati esclusa la facciata; 
− quadrato base formato da 4 pilastri; 
− costruzione su due piani con le funzioni di pieve e cappella palatina in una stessa 
struttura. 
 
SANTA MARIA A PIE’ DI CHIENTI O BASILICA DELLA SANTISSIMA ANNUNZIATA 
Continuando a seguire il corso del Chienti verso il mare adriatico, nella zona di 
Montecosaro, si incontra Santa Maria Annunziata, a cui sin dalle origini le popolazioni 
locali aggiungono la denominazione “a pie’ di Chienti” per riferirsi proprio al fiume 
limitrofo (Castignani 2008: 198). Il primo punto di interesse della chiesa sono le sue 
enormi dimensioni, sia della piantina sia dell’alzato. La chiesa primitiva dovrebbe risalire 
almeno al IX secolo, come suggeriscono i fregi all’interno (Castignani: 203). Alcuni 
elementi architettonici, però, permettono di individuare cronologicamente lo sviluppo 
definitivo dell’attuale struttura. La raggiera dell’abside, ad esempio, è di chiara 
ispirazione cluniacense, di Cluny III per la precisione, quindi non può essere stata 
edificata prima del 1100, anno di costruzione del modello. Le cappelle radiali per la 
preghiera, il deambulatorio e l’importanza per il coro sono elementi collegabili alle idee 
cluniacensi (Monelli 1999: 98-99), che volevano esaltare la spiritualità e la celebrazione 
liturgica. L’Annunziata presenta particolarità architettoniche del tutto originali nel 
contesto del Romanico italiano (Monelli 1999: 89). Come detto la prima di queste 
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caratteristiche è la sua imponenza. Probabilmente aveva originariamente funzione di 
santuario per pellegrinaggi, vista la dimensione e la struttura che permette, ad esempio, 
l’adorazione di un’immagine miracolosa al centro del presbiterio. Si nota, poi, che la zona 
absidale è asimettrica rispetto al resto della chiesa e anche le cappelle radiali sembrano 
contornare una struttura preesistente. Le mura annerite dal fumo delle candele potrebbero 
confermare che in quella zona ci fosse un antico centro di devozione. Per questo 
Castignani (2008: 233-234) ipotizza che la parte interna absidale sia da far risalire alla 
prima fase costruttiva, quindi al IX secolo, e avesse la funzione di permettere la preghiera 
intorno ad una immagine sacra.  
La pianta della chiesa può dare occasione di osservare la precisione razionale 
dell’architettura romanica. La base per il disegno della pianta è il cosiddetto “quadrato 
modulo” che corrisponde alla misura di una campata. Tutto segue le misure del suddetto 
“quadrato modulo”, anche le absidi radiali sono costruite seguendo la misura del lato del 
quadrato. Come spesso accade nelle architetture medievali, la scelta numerologica non è 
casuale, seguendo sempre i multipli di 3: tre absidiole radiali, sei colonnine nel 
deambulatorio e nove campate. La perfezione geometrica di questa struttura, 
evidenziabile osservando la piantina soprattutto nella zona presbiteriale, può dare un’idea 
della enorme capacità progettuale romanica, che mirava non solo alla stabilità delle 
strutture ma anche a trasmettere messaggi attraverso la numerologia degli elementi 
architettonici (cfr. Monelli 1999: 104-107 e Favole 1993: 197). 
La chiesa sembra il risultato dell’assemblaggio di più edifici (Castignani 2008: 235) e ha 
subito numerosissime modificazioni. Entrando in chiesa si rimane colpiti dalla struttura 
con il presbiterio rialzato e si ha occasione di osservare anche un ampio matroneo. Non è 
semplice individuare la data di questa aggiunta alla struttura iniziale. Terminus ante quem 
è l’affresco della Vergine ivi presente che è fatto risalire alla seconda metà del XIV secolo 
(Monelli 1999: 113)1. Lo stesso concetto di terminus ante quem potrebbe essere 
interessante per la formazione di uno studente straniero, essendo una categoria 
fondamentale nello studio dell’arte e non solo. Avarucci (1999:17), sulla base della 
datazione dell’affresco, fa risalire queste aggiunte alla fine del Trecento. Ancor più 
complessa l’indagine della motivazione che spinse a modificare così radicalmente la 
struttura interna di questa basilica. C’è chi ipotizzò che tale modifica fosse dovuta alle 
                                                          
1 Per l’analisi degli affreschi, di cui non ci occupiamo, rimandiamo a Papini (1999). 
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alluvioni a cui era sottoposta la chiesa, quindi alla volontà di aggiungere un piano rialzato 
per poter celebrare la messa anche nei casi in cui il piano sottostante fosse allagato. Questa 
ipotesi è negata con prove geomorfologiche da Monelli (1999: 119) che esclude la 
possibilità di avere così forti allagamenti da imporre un piano rialzato. Probabilmente gli 
architetti volevano semplicemente sostenere le spinte statiche determinate dalla grande 
altezza della struttura. Per i nostri scopi è anche interessante poter far osservare il 
matroneo, unico tra le chiese studiate.  
Nel caso di questa chiesa vorremmo concentrare l’attenzione su: 
− particolarità architettoniche evidenti anche a prima vista, stimolando a fare ipotesi 
sostenute da quelle sin qui presentate, con conseguente approfondimento della 
storia delle superfetazioni; 
− rapporti con le chiese d’oltralpe d’ispirazione cluniacense; 
− studio della precisione e dell’abilità architettonica romanica, soprattutto riguardo 
la contemporaneità della capacità di costruire un così grande monumento e la 
volontà di inserire significati simbolici alla numerologia degli elementi costitutivi. 
 
6.2.3 Gli affreschi del Cappellone di San Nicola a Tolentino 
Il ciclo di affreschi che rappresentano le storie di San Nicola da Tolentino, conservato 
ancora in buona parte intatti nel cosiddetto Cappellone, è considerato un capolavoro 
dell’arte trecentesca (cfr. Benati 1986). Sono concordemente attribuiti ai pittori giotteschi 
della scuola di Rimini, per la precisione a Pietro da Rimini e ai suoi collaboratori1. La 
prima informazione che vorremmo fare oggetto di analisi è la questione della datazione 
del ciclo. Aspetti come la cronologia o l’attribuzione non fanno parte della tipologia di 
contenuti che abbiamo indicato nei capitoli precedenti come interessanti ai fini della 
comprensione delle opere. Tuttavia, nel caso specifico, proprio la comprensione delle date 
precise in cui sono stati eseguiti gli affreschi risulta molto importante per capire le finalità 
dell’opera. Innanzitutto, è necessario collocare storicamente il Santo di Tolentino: Nicola 
Guarutti era un monaco agostiniano nato nel 1245 nel maceratese e morto a Tolentino nel 
13052. Della sua vita si sottolineano sempre le doti oratorie nella predicazione, l’aiuto alle 
persone in difficoltà e soprattutto i poteri taumaturgici che gli permettevano di guarire i 
                                                          
1 La questione dell’attribuzione non è utile ai fini Dell’interpretazione quindi risulta sufficiente questa 
indicazione; per ulteriori approfondimenti rimandiamo a Benati (1992) e Tambini (1994). 
2 Traiamo le informazioni biografiche su San Nicola da Trapè (1985). 
179 
 
malati. Vista la fama raggiunta in vita, aumentata dalle testimonianze di numerosi 
miracoli, nel 1325 venne avviato il processo di canonizzazione. Questo processo subì, 
però, una battuta d’arresto già nel settembre del 1325 e una definitiva interruzione nel 
1328. Dopo più di un secolo, nel 1446, la Chiesa cattolica iscrisse ufficialmente il suo 
nome fra quello dei santi1. Negli affreschi tolentinati Nicola è rappresentato come un 
santo, dal momento che la testa è sempre contornata dal nimbo. Per questa ragione la 
critica, a partire da Boskovitz (1989), colloca gli affreschi dopo l’inizio del processo di 
canonizzazione e prima della definitiva crisi dello stesso, quindi tra il 1325 e il 1328. 
Sarebbe da considerare difficile, infatti, che un artista decida di dotare un personaggio 
dell’aureola prima dell’inizio del processo per la santificazione, ma ancora più 
improbabile che venga rappresentato come santo quando l’autorità papale aveva deciso 
di non concedere tale titolo. La scelta iconografica di Pietro di dotare Nicola del nimbo 
prima della proclamazione ufficiale dimostra una sicurezza della santificazione da parte 
del Papa sia dei monaci che gli avevano commissionato l’opera, sia dei fedeli che la 
avrebbero osservata (cfr. Romano 1992). Infatti la popolazione, laica e religiosa, investe 
molte risorse (negli affreschi sono innumerevoli le immagini di committenti) per esaltare 
questo personaggio, nonostante non fosse ancora stato proclamato santo. In un certo senso 
Nicola è santo perché sono i suoi concittadini ad affermarlo, senza avere il bisogno di 
validazioni esterne a questo giudizio. Si testimonia, quindi, una venerazione che è 
sicuramente il frutto di un orgoglio per aver dato i natali ad un personaggio come Nicola, 
il quale in poco tempo si fa conoscere per i suoi miracoli in tutta la penisola (Occhioni 
1984). Ci sembra utile nei nostri contesti didattici collegare questo orgoglio per il proprio 
concittadino illustre, espresso da una beatificazione prima del tempo, con una 
caratteristica della cultura italiana: il campanilismo. Nell’Italia dei mille campanili ogni 
città ha il proprio santo o beato di riferimento, oggetto di una venerazione popolare che 
emerge potentemente nelle tradizioni e nelle feste paesane, con la festa di san Gennaro a 
Napoli come esempio perfetto di legame tra identità cittadina e figura del santo, tanto che 
gli emigrati napoletani hanno esportato questa festività anche a New York. Per questo è 
utile sottolineare testimonianze di esaltazione del santo o beato concittadino, proprio 
perché sono un’emanazione del sentimento identitario di appartenenza ad una stessa città. 
Nel nostro contesto didattico la scoperta dell’identità italiana e nello specifico 
                                                          
1 Per informazioni sul processo di canonizzazione rimandiamo a Pellegrini (2005) e Occhioni (1984). 
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marchigiana non può che essere un obiettivo, quindi è utile vedere alcune manifestazioni 
di devozione legate al culto di Nicola. Ad esempio a Tolentino è tradizione concludere le 
celebrazioni in onore del santo con la distribuzione dei cosiddetti “panini di san Nicola”, 
collegati ad un episodio della sua vita in cui Nicola aveva recuperato la salute mangiando 
dei pezzi di pane, che poi utilizzerà per guarire anche altri malati.1 Il culto di Nicola, 
comunque, non si sviluppa solo dentro le mura di Tolentino: nei secoli molte sono le 
testimonianze di adorazione per questo santo, come le chiese a lui intitolate a Venezia 
(dove compare anche nei mosaici in San Marco) Napoli, Roma e Palermo, oppure la sua 
presenza tra le statue di Ponte Carlo a Praga.  
La storia del fallimento del primo processo di santificazione, poi, si intreccia anche con 
la storia della Chiesa cattolica dal momento che avviene in piena cattività avignonese. 
Occhioni (1984: 5-10) ipotizza che gli eremitani tolentinati volessero aderire all’antipapa 
Niccolò V e per questo papa Giovanni XXII non volle eleggere un santo nelle fila di chi 
sosteneva un suo avversario. Un’altra causa della decisione di non renderlo santo, 
comunque sorprendente viste le numerose prove raccolte da chi era stato incaricato dal 
Papa di indagare2, potrebbe essere legata, come ipotizza Dunlop (2005), alla storia 
dell’ordine agostiniano: gli eremitani, di cui Nicola faceva parte, si ispiravano al vescovo 
di Ippona, da cui prendono il nome, ma non potevano dichiarare ufficialmente lui come 
fondatore dell’ordine, sia per la mancanza di un’autorizzazione papale sia perché 
Agostino non fondò alcun ordine. Gli agostiniani seguivano la sua regola senza che ci 
fosse una continuità fattiva tra essi e il fondatore, come avviene, ad esempio, per 
domenicani e francescani. Il grande seguito che era riuscito a creare intorno a sé Nicola, 
ancor più evidente dopo la morte con numerosissimi pellegrini da tutt’Italia, fu letto dagli 
eremitani tolentinati come un’occasione di avere un vero e proprio fondatore, 
paragonabile a san Francesco o a san Domenico. Questo potrebbe spiegare la fretta con 
la quale fanno affrescare il sepolcro di Nicola, il cosiddetto Cappellone, chiamando grandi 
artisti di scuola giottesca, forse per imitare quanto era stato fatto per onorare il Santo di 
Assisi3. La situazione cambia, però, nel 1327 quando il papa permette agli eremitani di 
                                                          
1 Per i “panini di san Nicola” rimandiamo a AA. VV. (1989: 10-12) dove i padri agostiniani spiegano la 
tradizione e la sua storia. 
2 Rimandiamo ancora ad Occhioni (1984) per gli atti del processo di canonizzazione. 
3 Kruger (1994: 217) trova testimonianze della fretta con cui sono concepiti e realizzati gli affreschi 
innanzitutto nelle pecche formali e compositive degli stessi. Egli collega questa fretta alla volontà di seguire 
il processo di canonizzazione. 
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presidiare la tomba di Sant’Agostino e quindi, in un certo senso, legarsi direttamente e 
ufficialmente al vescovo di Ippona. Gli eremitani, forse, a quel punto non avevano 
assoluta necessità della santificazione di Nicola e si accontentano dell’offerta papale. In 
questo modo, però, si perde un’occasione, soprattutto per Tolentino, la quale si sarebbe 
potuta trasformare in un centro della rifondazione monastica agostiniana con Nicola come 
capostipite. Queste interpretazioni, collegate alla datazione dell’opera, possono risultare 
avvincenti, perché immerse in giochi di potere, passaggi storici delicati e accesi dibattiti, 
spingendo gli studenti a discussioni e a creare collegamenti logici tra i diversi eventi. 
Inoltre anticipiamo un’altra caratteristica che rende la questione della data utile nella 
classe di italiano: per descrivere questa situazione così intricata è necessario ordinare 
cronologicamente i fatti con grande attenzione, quindi si dà occasione di studiare le 
diverse funzioni dei tempi del passato dell’italiano. In questo caso la potenzialità 
linguistica è così evidente che ci aiuta a selezionare e sottolineare questo contenuto. 
Dopo la questione della datazione procediamo all’analisi delle scene affrescate da Pietro 
da Rimini e dai suoi collaboratori. Il Cappellone era il luogo dove inizialmente erano state 
depositate le spoglie mortali di Nicola, quindi centro nevralgico dei pellegrinaggi che da 
subito si verificarono in massa, come testimoniano gli atti del processo di canonizzazione 
(cfr. Occhioni 1984: 5-18)1. Gli affreschi coprono praticamente tutto lo spazio interno e 
sono in un buono stato di conservazione.2 In generale seguono uno stile giottesco, 
riconoscibile soprattutto nella capacità narrativa e nell’uso di architetture per dare 
profondità, sostituendo il cielo blu intenso agli sfondi in oro tipici dello stile bizantino3. 
In alto la volta a crociera disegna un firmamento diviso in quattro nicchie dove sono 
rappresentati alcuni dottori della Chiesa, tra cui naturalmente sant’Agostino. Dove le 
crociere incontrano gli angoli delle quattro pareti sono rappresentate le sette virtù, le tre 
teologali (fede, speranza e carità) e le quattro cardinali (giustizia, temperanza, prudenza 
e fortezza), con l’aggiunta dell’ingiustizia per non lasciare uno spazio vuoto. Sulle quattro 
pareti corrono tre fasce: quella in basso con le storie della biografia di san Nicola 
(interrotta al centro della parete Est da una crocifissione), quella mediana con episodi 
                                                          
1 Citati anche da Romano (1992: 258) 
2 Nel paragrafo 6.3.6 parleremo delle problematiche legate al terremoto del 2016 che ha gravemente colpito 
il complesso agostiniano di Tolentino, senza, tuttavia, danneggiare in modo sostanziale gli affreschi. 
3 Per le caratteristiche dello stile giottesco rimandiamo a De Vecchi e Cerchiari (1991: 555-566) e Frugoni 
(2010). 
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della vita di Cristo, mentre in alto, sulle lunette, quattro scene tratte dalla storia della 
Madonna1.  
Gli episodi legati al santo di Tolentino non possono che essere il centro delle nostre 
riflessioni. Anzitutto bisogna sottolineare che Pietro da Rimini e la committenza hanno 
operato delle scelte all’interno della biografia di Nicola, come è inevitabile nell’ideazione 
di un ciclo agiografico, perché, come evidenzia Gardiner analizzando proprio questi 
affreschi (1994: 47), “il biografo non propone una cronologia della vita dell’eroe, ma 
sceglie gli episodi che meglio ne possano esemplificare le virtù”. La scelta operata da 
Pietro va quindi guardata e fatta guardare con attenzione, perché densa del significato che 
si voleva dare alla figura del primo santo (in quel momento putativo) della storia 
dell’ordine agostiniano. Al centro della parete est, come detto, c’è una crocefissione e alla 
destra dell’osservatore iniziano le storie della vita di san Nicola. La prima scena 
rappresenta il concepimento del futuro santo: i genitori, secondo la tradizione, vanno in 
pellegrinaggio a Bari a visitare il Santo più famoso di questa città per chiedere di avere 
un figlio. I due vengono accontentati e scelgono di chiamare la loro creatura Nicola, 
proprio come il santo barese che li aveva aiutati a concepirlo (Benati 1995: 90). 
Nell’affresco si riconoscono i due tolentinati in ginocchio mentre assistono 
all’apparizione del Santo che li benedice coadiuvato da un angelo. Nella scena successiva 
Nicola bambino è rappresentato mentre partecipa ad una lezione insieme ad altri 
coetanei.2 Nella parete nord troviamo l’episodio seguente in cui una piccola folla assiste 
con attenzione alla predica di un agostiniano, rappresentato con la tradizionale tunica nera 
nell’atto di parlare in piedi su di un pulpito. In mezzo alla folla c’è Nicola bambino che 
ascolta rapito le parole del predicatore. Questo è uno degli episodi cardine della storia del 
santo tolentinate visto che fu proprio la predica di tale padre Reginaldo a convincerlo ad 
entrare nell’ordine agostiniano (Trapè 1985: 35). Il folto gruppo di uditori si distribuisce 
intorno al pulpito ed è diviso, con poche eccezioni, tra le donne alla nostra sinistra e gli 
uomini a destra. Da notare la grande attenzione con cui il pittore rappresenta ogni singolo 
personaggio, seguendo i dettami dello stile di Giotto, massimamente espresso nella non 
lontana Assisi. Lo stile giottesco voleva differenziarsi da quello bizantino soprattutto 
nell’attenzione all’individualità dei personaggi rappresentati. Pietro da Rimini attua 
                                                          
1 Per una identificazione dei soggetti di tutte le scene ci rifacciamo a Calderoni Masetti (1992). 
2 Per la descrizione di queste prime scene rimandiamo a Romano 1992: 259. 
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questa tendenza concentrandosi sulle diverse acconciature delle donne, sui modelli di 
copricapo degli uomini, impegnandosi anche a rappresentare persone di età differenti, in 
modo da dare uno spaccato della società dell’epoca e fare in modo che ognuno si sentisse 
rappresentato. Questa attenzione all’individuo si vede anche nelle diverse reazioni alla 
predica, che vanno dall’assoluta attenzione della donna in prima posizione nella seconda 
fila dall’alto, fino alla donna vestita di nero al centro del gruppo che si è addormentata 
con il volto appoggiato sul palmo della mano, passando per la donna dall’espressione 
appassionata che per l’emozione si porta una mano verso il petto, posizionata esattamente 
alle spalle dell’unico uomo di questo gruppetto, poco dietro a Nicola. Anche nel gruppo 
dei maschi c’è chi si dimostra interessato alle parole del predicatore e invece chi si distrae 
guardando per terra. Si distinguono nel gruppo a destra1 una donna vestita di nero, 
appoggiata di schiena al pulpito con la faccia tra le mani come se stesse piangendo, 
manifestando un dolore condiviso dall’uomo con la barba vestito di marrone davanti a 
lei. Interessante anche l’attenzione con cui l’artista distingue la tensione di Nicola 
nell’ascoltare il padre eremitano rispetto al comportamento dai bambini vicino a lui che 
litigano tirandosi i capelli. Risulta chiaro sin d’ora come la descrizione di questi 
personaggi possa essere foriera di occasioni di utilizzo della lingua. Come abbiamo visto 
sottolineare la cura dell’artista nel rappresentare gli elementi di contorno può permettere 
di inserire la pittura di Tolentino in un panorama artistico più ampio, dominato dagli 
stilemi giotteschi.  
Quasi sovrapposta all’episodio della predica del frate agostiniano c’è la scena successiva, 
in cui Nicola ancora bambino, vestito completamente di bianco, viene accolto in 
convento. Interessante notare che la stessa donna vestita di nero che nella scena 
precedente piangeva disperata, qui accompagna Nicola. È facile ipotizzare che sia la 
madre di Nicola che nella scena probabilmente era preoccupata perché suo figlio non 
stava trovando la sua strada, mentre ora è più tranquilla nel vederlo entrare in convento. 
Questo particolare forse voleva testimoniare che la vocazione eremitana fosse anche un 
modo per accontentare i genitori e liberarli dalle preoccupazioni riguardo i propri figli.  
La scelta di questi primi episodi, legati all’infanzia di Nicola, viene interpretata da Kruger 
(1994: 214-215) come frutto della volontà di non consegnare alla visione del fedele un 
                                                          
1 Nella descrizione di pitture e affreschi, qui come altrove, prendiamo sempre in considerazione 
l’osservatore riguardo alla spazialità (destra, sinistra ecc.). 
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personaggio eccezionale e fuori dalla norma. Nicola è presentato come un santo della vita 
comune, che ha saputo percorrere la via della santità attraverso atti normali (lo studio, 
l’ascolto della predicazione) prima che delle cose straordinarie (cfr. Trapè 1985). In questi 
affreschi Nicola diventa un esempio per i giovani, spingendoli allo studio e all’ascolto di 
coloro che gli indicano la retta via. Gli affreschi dell’agiografia di Nicola seguono la 
tradizione della biblia pauperum (cfr. Bellini 1992) comunicando attraverso le immagini 
ai fedeli cosa dovessero fare per meritare la santità.  
A conclusione di questa parete ci sono altre due scene, una in cui Nicola viene incoronato 
da un angelo, perché come dice Romano (1992: 261) era riuscito a resistere alla tentazione 
di lasciare la vita monastica, e l’ultima, in buona parte perduta, rappresenta il salvataggio 
di alcune anime del purgatorio. Il racconto prosegue sulla parete ovest dove c’è la 
rappresentazione della morte del santo. Si vede il corpo di Nicola circondato dai suoi 
confratelli che cantano accompagnati da angeli festanti che suonano diversi strumenti. 
Interessante notare la rappresentazione della dipartita di Nicola non come evento triste 
ma quasi una festa, con musica, canti e sorrisi, come dovrebbe essere interpretata la morte 
da un cristiano speranzoso di ciò che lo aspetta nell’aldilà. Al centro, poco sopra il feretro, 
c’è Cisto risorto alla cui destra sta Maria assunta e a sinistra san Nicola di Bari. Particolare 
interessante è che Gesù tiene in braccio un neonato con le stesse sembianze di san Nicola. 
Nel medioevo, infatti, si soleva immaginare l’anima come un bimbo, simbolo di purezza 
in riferimento al versetto della Bibbia in cui Gesù afferma che solo diventando dei 
bambini si potesse entrare nel regno dei cieli (Mt 18-3). Cristo risorto, quindi, tiene in 
braccio l’anima di Nicola per portarla con sé in paradiso, come nella parete opposta tra le 
sue braccia c’è una rappresentazione della Madonna bambina nella scena della sua morte. 
In questo affresco è anche evidente uno degli attributi tipici del santo tolentinate, cioè il 
giglio, simbolo mariano di castità e purezza. A questo punto notiamo che le scene relative 
alla vita del santo sono solo sei, cinque se escludiamo il suo concepimento. Ciò dà 
ulteriore rilievo a quanto detto sopra riguardo l’importanza conferita ai momenti legati 
all’infanzia: essendo così pochi gli episodi della biografia rappresentati essi dovevano 
avere grande rilevanza, altrimenti ne sarebbero stati scelti altri.  
Da questo punto in avanti il ciclo agiografico si concentra sui miracoli operati per 
intercessione di Nicola, ovvero nell’ordine: la resurrezione di Filippa da Fermo, san 
Nicola che ridona la vista a una cieca, la liberazione di un prigioniero, il salvataggio di 
185 
 
una barca in tempesta, il salvataggio di un impiccato e la guarigione di diversi malati 
(Romano, 1992: 261). Romano (1992: 262) suggerisce che forse per i monaci era più 
importante sottolineare le vicende post mortem che quelle in vita, così da stimolare la 
fede dei pellegrini che venivano a visitare il sepolcro del santo. Kruger (1994: 217), poi, 
nota che i miracoli selezionati non sono davvero eccezionali, soprattutto se messi a 
confronto con le stigmate di san Francesco. A questo punto vediamo come tutte le 
rappresentazioni di Nicola concorrono a farne un uomo comune, sin troppo normale 
rispetto al santo di Assisi che negli affreschi di Giotto è capace di sostenere su una spalla 
l’intera Chiesa, di scacciare demoni da Arezzo e soprattutto ricevere per primo nella storia 
le stigmate. Frugoni (2010: 3-9) afferma che proprio questa eccezionalità di Francesco, 
rappresentato come un nuovo Cristo, lo abbia allontanato dal popolo, rendendolo 
praticamente inimitabile. Le scelte iconografiche fatte sulla biografia di Nicola, invece, 
lo fanno apparire come sì un santo di cui i tolentinati devono essere fieri, ma anche un 
uomo non troppo lontano dalla normalità che tutti possono imitare e di cui potessero 
ripercorrere i passi verso la santità, sin da bambini.  
Riguardo le altre due fasce dipinte esse, come detto, rappresentano scene della vita di 
Gesù e di Maria. Nella fascia mediana, quella relativa al Messia, partendo dalla parete est 
e seguendo visivamente la descrizione appena fatta degli episodi di Nicola incontriamo: 
le nozze di Cana (parete est, proprio sopra il concepimento e Nicola a scuola), l’ingresso 
a Gerusalemme o Domenica delle Palme, Gesù e gli apostoli nel Getsemani (parete nord); 
Cristo nel limbo, resurrezione, ascensione (parete ovest); Pentecoste e strage degli 
innocenti (parete sud) e infine Gesù tra i dottori (parete est). Facciamo subito notare due 
cose: la prima è che la cronologia è sfalsata rispetto a quella del racconto di Nicola, cioè 
gli episodi di Cristo cominciano sulla parete sud con la strage degli innocenti e si 
concludono sulla stessa parete con la Pentecoste, a differenza del racconto della biografia 
del monaco che iniziano nella parete est e si concludono nella stessa parete. La seconda 
è che la scelta dei soggetti non è del tutto tradizionale, escludendo momenti decisivi dei 
Vangeli come quelli legati alla nascita (Natività e Adorazioni sono presenti, in piccole 
dimensioni, nella storia di Maria), il battesimo nel Giordano o l’Ultima cena. L’episodio 
delle nozze di Cana è forse il meglio riuscito del ciclo, soprattutto nel particolare dei 
servitori che portano le brocche a Gesù per fargliele riempire di vino. Il miracolo della 
tramutazione di acqua in vino è il primo nella storia del Cristo e Lepori (2006: 25-28) fa 
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notare che la decisione di Gesù di farlo durante un matrimonio dimostra l’importanza 
assoluta di questo evento nella vita di un cristiano. Se aggiungiamo a questo il fatto che 
gli sposi di Cana, in realtà sconosciuti, sono identificati in questi affreschi con il nimbo, 
potremmo dire che Pietro da Rimini volesse sottolineare che il matrimonio sia una via 
verso la santità. Proponiamo questa interpretazione perché, in previsione della resa 
didattica, ipotizziamo che si potrebbe suggerire un percorso sulla visione della famiglia 
nella cultura italiana, oppure stimolare un collegamento con attività legate al racconto 
delle vicende famigliari degli studenti, come vedremo nel paragrafo 6.3.3 dove 
presenteremo la didattizzazione di tali contenuti. Per giustificare questa interpretazione 
concorre anche l’esclusione del soggetto dell'ultima cena dal ciclo. 
Sopra alla fascia relativa a Gesù c’è quella dedicata ai racconti mariani, che partono nella 
parete nord con la presentazione di Maria al tempio, proseguono nella parete ovest con la 
visitazione, la natività e l’adorazione dei Magi, l’Annunciazione nella parete sud e infine 
la Dormizione nella parete est. Risulta chiaro l’impegno nella progettazione per non far 
coincidere in alcun modo il racconto di Maria, Gesù e Nicola, a differenza del ciclo 
assisiate in cui le corrispondenze tra la vita di Cristo e quella di Francesco sono perfette 
(Romano 1992: 260). Questo rende ancor più distante il modello di Francesco, in cui si 
sottolineano le somiglianze tra la sua vita e quella di Gesù, e Nicola, in cui ci sono dei 
richiami ma mai resi troppo espliciti dall’artista.1 
In sintesi, i contenuti che vorremmo emergessero con maggior forza riguardo al ciclo di 
affreschi sulla vita di san Nicola sono: 
− valenza identitaria per la comunità tolentinate antica e moderna collegata 
alla canonizzazione di san Nicola; 
− eventi della storia d’Italia e della Chiesa contemporanei e collegati alle 
vicende post mortem di Nicola, soprattutto cattività avignonese e sviluppo 
del francescanesimo; 
− forza narrativa delle immagini, anche legata ad eventi comuni della vita di 
ognuno (studio, matrimonio ecc.); 
                                                          
1 Per una lettura delle possibili corrispondenze tematiche tra le fasce rimandiamo a Rondina (1994) e 
Boskovits (1992), consapevoli che alcuni studiosi negano la possibilità di dare una lettura unitaria al ciclo 
(Kruger 1994).  
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− similarità e differenze con un modello celebre come le storie di San 
Francesco di Giotto. 
 
6.2.4 La basilica della Santa Casa di Loreto 
Il luogo di culto simbolo delle Marche è indubbiamente la basilica della Santa Casa di 
Loreto. Da secoli pellegrini di tutto il mondo visitano il santuario mariano che, secondo 
la tradizione, contiene la casa della Madonna. L’attenzione secolare a questo luogo, fatta 
anche di offerte e donazioni, ha permesso di rendere la chiesa un capolavoro assoluto di 
arte. La numerosità di opere, i fatti storici, religiosi e culturali ad essa collegati richiedono 
un lavoro di selezione mirato per non eccedere nelle nozioni da proporre agli studenti. 
Per la precisione il percorso didattico su questo santuario si concentrerà su: 
− la storia della Santa Casa;  
− il rivestimento marmoreo; 
− le cosiddette cappelle delle nazioni. 
In aggiunta, nei casi in cui questo percorso venisse proposto a studenti già edotti di 
iconografia, si potrebbero utilizzare alcune parti della chiesa per esercitarsi nel 
riconoscimento di soggetti religiosi. La sala del tesoro, infatti, affrescata da Pomarancio, 
come del resto le porte bronzee della facciata principale, offrono numerose 
rappresentazioni di soggetti religiosi su cui far esercitare l’abilità di riconoscerli1. 
 
LA STORIA DELLA SANTA CASA 
Capire la natura della reliquia e come essa sia arrivata a Loreto è una preconoscenza 
imprescindibile per la comprensione delle opere del santuario. Il primo obiettivo 
contenutistico di un percorso sulla basilica lauretana non potrebbe che essere quello 
relativo alle vicende, tra leggenda e verità storica, delle mura oggi adorate come la Santa 
Casa dove Maria nacque, visse da donna sposata e ricevette l’annuncio della sua 
gravidanza miracolosa. 
L’arrivo della Santa Casa a Loreto dalla Palestina è tradizionalmente fatto risalire al 10 
dicembre 1294 (Monelli e Santarelli 1999: 9) quando la dimora della Madonna è stata 
trasportata in un territorio praticamente disabitato vicino a Recanati, oggi nella provincia 
di Ancona. Le tre mura ora conservate a Loreto costituivano la parte esterna di una casa 
                                                          
1 Per i soggetti degli affreschi di Pomarancio rimandiamo ancora a Chiappini (1994). 
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completata da una grotta, ancora oggi venerata a Nazareth come, appunto, la casa di Maria 
(cfr. Santarelli 1988: 369-370). Fin dai tempi antichi si narra che furono gli angeli a 
trasportarla, attraversando in volo il mediterraneo e scegliendo per volontà divina le zone 
limitrofe al porto di Ancona. Ancora oggi, nelle notti tra l’8 e il 10 dicembre, nelle Marche 
si ricorda la venuta della dimora di Maria con l’accensione di fuochi per illuminare 
simbolicamente la strada agli angeli. Questi elementi tradizionali, esattamente come i 
panini di san Nicola, crediamo possano interessare gli studenti, seguendo le indicazioni 
del questionario analizzato nel paragrafo 6.1.2 che hanno evidenziato come le tradizioni 
locali incontrino spesso la curiosità degli stranieri. 
Per tracciare la storia della Santa Casa è necessario studiare la cosiddetta “questione 
lauretana”, cioè l’indagine storico-scientifica che supera la visione miracolistica della 
traslazione. Nei secoli, come testimonia Santarelli (1988: 11-30), ci sono stati fervidi 
sostenitori e accaniti detrattori della autenticità della reliquia. Due sono le ragioni 
principali che testimoniano a favore degli uni o degli altri: i detrattori si basano 
principalmente sulla mancanza di testimonianze documentarie coeve, davvero strana se 
si pensa all’importanza di un tale evento (Santarelli 1988: 19). La prova invece più 
evidente che depone a favore della attendibilità della credenza è la cura con cui la Casa è 
stata sin dall’inizio conservata, conservazione che in poco tempo è diventata esaltazione 
grazie all’enorme e rapido sviluppo del santuario costruito intorno ad essa (Santarelli 
1988: 377). La convinzione che essa fosse la Santa Casa è profonda e nessun altro ha mai 
rivendicato di possedere le mura che inevitabilmente erano davanti alla grotta di Nazareth 
e da secoli non ci sono più, quindi di per sé questa fede è la prima e più potente prova 
della autenticità (Santarelli 1988: 224). Per i nostri scopi non possiamo che concentrarci 
sulle tesi dei sostenitori dell’autenticità, dal momento che sono stati gli argomenti a favore 
che nei secoli hanno spinto ad arricchire artisticamente questa basilica: quanto più è stato 
riconosciuto che questa reliquia avesse valore, tanto più era giusto contornarla di opere 
d’arte. Inoltre, i nostri studenti saranno motivati a verificare l’attendibilità di tale tesi 
ancor più che a esserne dissuasi, così da avere la percezione di essere davvero davanti 
alla possibile casa di Maria. La maggior parte degli studenti che frequentano la scuola 
Edulingua sono di estrazione cristiana, quindi, sia che essi siano praticanti sia che non lo 
siano, sicuramente troveranno motivo di interesse, emozione e coinvolgimento nella 
possibilità che questa sia davvero la Santa Casa. 
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Lo studio documentario che ancora oggi risulta il più completo per giustificare in modo 
storico per lo meno la possibilità che quella sia in effetti una casa di Nazareth e che fosse 
considerata anche in Israele come la dimora della madre di Cristo rimane quello di 
Santarelli (1988). Il primo limite che lo studioso si è trovato davanti è documentario: per 
quanto la presenza della Santa Casa nella zona vicina a Recanati sia fatta risalire al 10 
dicembre 1294 le prime testimonianze scritte della sua presenza sono solo della metà del 
XV secolo. La tradizione popolare miracolistica vuole che fossero, come detto, gli angeli 
a operare la traslazione della Santa Casa per salvarla dai saraceni, ormai dominatori della 
zona della Palestina. L’anno tradizionalmente indicato è il 1291, quando i serafini 
prelevarono la Casa e la depositarono prima in Illiria (attuale Croazia) e poi, nel 1294, 
nella zona del Porto di Recanati dove nascerà l’attuale Loreto (Santarelli 1988: 11 e 15). 
Santarelli (1988: 373-374) dimostra come il porto di Ancona e quello di Recanati 
potevano essere attracchi sicuri per chi volesse salvare la reliquia dalla disfatta crociata, 
e infatti in quegli anni erano usati molto spesso dalle truppe papali. È interessante far 
notare che prima dell’arrivo della Santa Casa la cittadina di Loreto non esisteva, quindi 
da sempre vive e si sviluppa grazie agli stimoli economici dei pellegrinaggi. La prova 
documentaria più convincente tra quelle presentate da Santarelli è un carteggio relativo 
ai beni di tale Ithmar o Margherita Angeli, figlia di Niceforo re dell’Epiro. Lei, secondo 
quanto scritto, possedeva le “sante pietre” della casa di Maria e le aveva portate in Illiria 
da Nazareth, esattamente come vuole la tradizione. Al momento del suo matrimonio con 
Filippo d’Angiò, avvenuto esattamente nell’autunno del 1294, queste “sante pietre” 
passarono sotto la dominazione del Regno di Napoli (Filippetti e Ravaglia 2002: 94-95 e 
Santarelli 1988: 180-229). Questi documenti sono molto importanti perché sono gli unici 
coevi alla traslazione e parlano chiaramente dello spostamento della casa di Maria, benché 
non nominino Loreto o le Marche.  
Urge ora, però, chiarire cosa si voglia intendere per “sacre pietre”, cioè cosa costituirebbe 
la dimora di Maria e se ci siano elementi materiali che possano deporre a favore delle tesi 
dell’autenticità. Entrando oggi nel sacello lauretano ci si rende conto facilmente che non 
tutto quanto si vede è originale. Infatti, solo i primi tre metri dei muri sarebbero stati parte 
delle mura della casa della Madonna, essendo visibile che la parte superiore è fatta da 
laterizi diversi. I detrattori affermano da secoli che la costruzione è chiaramente un falso. 
Tuttavia, a Nazareth, nel luogo dove è venerata la grotta di Maria, esiste una basilica nella 
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cui cripta era conservata la Santa Casa. Questa basilica fu abbattuta dai saraceni, ma 
sappiamo che la dimora di Maria si salvò, perché un pellegrino nel 1288 (tre anni prima 
della data della traslazione) dice che l’unica cosa ad essere ancora in piedi del tempio era 
proprio la “cella dove fu annunciata la Madonna” (Santarelli 1988: 369). Santarelli (1988: 
62-63) fa notare che nessuno dopo il 1291 indica come “casa” quel luogo di Nazareth ma 
solo come “grotta”. C’è addirittura chi come Nicolò di Poggibonsi nel 1347 dice che la 
grotta era lì ma la casa non c’era più. Le misure delle mura della dimora venerata a Loreto, 
poi, corrispondono allo spazio lasciato libero dai costruttori della cripta, formando con la 
grotta la struttura di una tipica casa nazarena dei tempi di Gesù (Santarelli 1988: 370). 
Anche i materiali e le tecniche costruttive non collimano in alcun modo con quelli 
marchigiani del periodo medievale o precedente (Santarelli 1988: 107-120). Queste prove 
materiali possono spingere ad affermare che la Casa di Loreto potrebbe essere la casa che 
a Nazareth veniva adorata come la dimora di Maria, la quale dimora tra ‘200 e ‘300 
scomparve dal tempio che vi era stato costruito intorno. 
Tornando alla questione della traslazione c’è un altro elemento che può risultare 
interessante: nel 1294 sul trono petrino era seduto Celestino V, papa passato nella cultura 
italiana, per tramite di Dante, come colui che fece il “gran rifiuto”. È noto che da papa 
non si recò mai a Roma e Filippepi e Ravaglia (2002: 96) sostengono che in sua vece 
nella città eterna ci fosse Salvo, il vescovo di Recanati. Dovendo decidere dove portare 
la reliquia il recanatese avrebbe proposto la sua zona, potendo contare sui porti in contatto 
con Israele di cui abbiamo già detto. Loreto è stata per secoli parte della diocesi di 
Recanati e sicuramente questo ha giovato all’economia di questa città e l’allora vescovo 
recanatese avrebbe intuito questa potenzialità tanto da fare in modo di arrogarsene la 
custodia. Celestino V aveva un rapporto molto stretto con i sovrani napoletani, come visto 
depositari delle “sacre pietre”, quindi potrebbe sembrare naturale che gli Angiò 
decidessero di donargliele (Santarelli 1988: 224-229). La scelta delle Marche, oltre a 
essere stata probabilmente suggerita dal vescovo di cui sopra, aveva anche una valenza 
simbolica: da secoli parte delle dominazioni papali, avrebbe permesso di trasportare la 
dimora della madre di Cristo dalla Terra Santa direttamente allo Stato Pontificio, dando 
ad esso ulteriore importanza (Santarelli 1988: 374).  I legami con la storia delle Marche 
come parte dello Stato Pontificio e con il papa del gran rifiuto sono vicende della cultura 
italiana di grande interesse da sottolineare in un percorso didattico per studenti stranieri. 
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Ulteriore elemento suggestivo risiede nel fatto che la decisione del gran rifiuto e la data 
tradizionalmente accettata per la venuta della Santa Casa coincidono: 10 dicembre 1294 
(Santarelli 1988: 227). 
L’analisi fatta da Santarelli è molto ricca e sarebbero troppi gli elementi da citare; 
abbiamo deciso di selezionare quelli sin qui riportati perché testimoniano una validità 
storica per lo meno dell’ipotesi che quella di Loreto sia la casa che a Nazareth 
consideravano come la dimora della Madonna. Sia per un cristiano sia per una persona di 
altra religione la possibilità che quelle mura costituissero la casa dove Maria ha concepito 
Gesù non può che generare interesse, se non stupore e finanche commozione. Vista 
l’importanza del lato emotivo spesso citato, addurre tesi che dimostrino l’autenticità della 
provenienza del sacello significa anche aumentare la motivazione allo studio di quanto 
ruota intorno ad esso.  
Andando ad analizzare più da vicino la chiesa, innanzitutto bisogna osservarne la 
funzione: la basilica nel corso del Trecento e Quattrocento diventa luogo di pellegrinaggio 
sostitutivo della Terra Santa per cristiani provenienti da diverse parti d’Europa, che non 
volevano rischiare il viaggio in Israele a causa della presenza turca (Coltrinari 2016: 253). 
Il simbolo che viene associato a questo santuario è l’immagine della Madonna nera: una 
statua che rappresenta la Vergine e il bambino posta dentro il sacello. L’attuale statua non 
è originale, ma studi hanno dimostrato che con ogni probabilità già in origine fosse nera 
rappresentando Maria seguendo il dipinto di san Luca di Częstochowa (Grimaldi 1993: 
289 e Santarelli 2001: 11). Il progetto architettonico della basilica oggi visibile a Loreto 
è generalmente attribuito a Giuliano da Maiano che vi iniziò a lavorare nel 1479, benché 
il primo progetto è da attribuire a Marco Cedrino in data 14711, e definitivamente 
completata con la facciata appostavi dal Boccalini nel 1570 (Monelli e Santarelli 1999: 
72). Negli anni la struttura è stata fortificata per paura che i pirati saraceni venissero a 
rubare i tesori donati dai pellegrini o addirittura i muri della stessa Santa Casa (Monelli e 
Santarelli 1999: 26 e 69-70). Chiaramente erano molte le donazioni fatte dai fedeli e il 
giro economico che i pellegrinaggi generavano, quindi è comprensibile il desiderio di 
fortificare la basilica. Interessante citare che anche nel Cinquecento era consuetudine 
vendere souvenir, dimostrando quanto certe abitudini siano presenti a Loreto da secoli 
(Coltrinari 2016: 33). 
                                                          
1 Per la complessa attribuzione del progetto architettonico della basilica riandiamo a Campagnoli (1994). 
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La basilica ha subito numerose trasformazioni nei secoli, con continue modificazioni e 
aggiunte alla iniziale struttura. Bisogna sottolineare l’importanza dei personaggi coinvolti 
nei cantieri: Bramante, Sansovino, Lorenzo Lotto, Carlo Maderno, erano nel Cinquecento 
considerati artisti di assoluto livello. La storia della basilica lauretana si incrocia anche 
con quella di Michelangelo Merisi da Caravaggio. Nel 1603, infatti, si decise di rinnovare 
la sala del tesoro dove erano conservate ed esposte le offerte più preziose fatte dai fedeli 
alla Madonna nera. Per decidere chi dovesse occuparsene venne incaricata una 
commissione probabilmente guidata da Guido Reni (o forse lui era tra i concorrenti, non 
è ancora chiarito). Tra i partecipanti ci fu anche Caravaggio che era nelle Marche, a 
Tolentino, nel gennaio del 1604. La commissione decise di affidare l’incarico a Cristoforo 
Roncalli detto il Pomarancio (cfr. Chiappini 1994). Tutti questi legami, e altri di cui 
parleremo, con artisti molto famosi possono aiutare ad inserire le opere d’arte loretane 
nella storia dell’arte italiana, riscontrandovi tappe dell’evoluzione dell’espressione 
artistica e proponendo raffronti con personalità conosciute, evitando l’effetto di eccessivo 
provincialismo.  
Per la storia della basilica lauretana una figura di assoluto rilievo è quella di Sisto V. 
L’importanza del pontefice, nato nella vicina Grottammare, è testimoniata dal fatto che 
davanti alla facciata della chiesa campeggia una sua enorme statua di bronzo. Il papa 
marchigiano, infatti, fece importanti investimenti per abbellire questa chiesa e soprattutto 
ne cambiò definitivamente la gestione: per secoli la basilica della Santa Casa era stata 
sotto il controllo della diocesi di Recanati, la quale chiaramente ne ebbe, come già 
accennato, grandi vantaggi economici. Sisto V, consapevole dell’importanza crescente 
del santuario marchigiano, decise di nominare direttamente un vescovo a Loreto 
elevandola a diocesi e città indipendente (bolla “Pro excellenti praeminentia” del 17 
marzo 1586, cfr. Grimaldi 1999: 21) togliendo definitivamente la giurisdizione ai 
recanatesi. Già Giulio II aveva rafforzato il controllo della Santa Sede sulla basilica a 
danno di Recanati (Brandt 1994: 43) per imporre la propria autorità su quanto accadeva 
dentro e intorno alla basilica, anche in materia di rendite economiche. Per i nostri fini 
questo episodio è interessante dal momento che sembrerebbe emergere dalle scelte 
artistiche di chi ha realizzato la statua commemorativa di Sisto V. Opera scultorea in 
bronzo realizzata da Antonio Calcagni e voluta dai marchigiani per festeggiare l’arrivo di 
un proprio concittadino sul soglio petrino (Lopez 1994: 129-130). In essa, infatti, oltre 
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alla presenza di quattro virtù (giustizia, fede, sapienza e carità), ci sono due scene 
evangeliche: in un lato del piedistallo c’è l’“entrata di Gesù a Gerusalemme”, sull’altro 
lato “la cacciata dei mercanti dal tempio”1. La scelta di questi due soggetti potrebbe essere 
spiegata alla luce degli atti di Sisto V: egli vuole rappresentare il suo ingresso a Loreto 
come quello di Gesù a Gerusalemme e decide di cacciare dalla basilica i mercanti 
recanatesi, i quali chiaramente fino a quel momento avevano fatto la propria fortuna con 
i pellegrini.  
 
IL RIVESTIMENTO MARMOREO DELLA SANTA CASA 
Sicuramente durante il nostro percorso didattico non possiamo prescindere dallo studio 
del rivestimento marmoreo della Santa Casa, sia perché centro focale della basilica, 
racchiudendo il sacello lauretano, sia perché, come detto nel paragrafo 6.2.1, volevamo 
proporre anche l’analisi di opere scultoree. Il rivestimento fu voluto da Giulio II che 
incarica Bramante nel 1507 di progettarlo (Santarelli 2001: 49-67). Nel 1513 Leone X 
assegna ad Andrea Sansovino la responsabilità sui lavori di esecuzione dei disegni 
bramanteschi. Noi ci concentreremo sulla sua figura, citando gli altri artisti coinvolti per 
onestà di cronaca, ma assegnando a Sansovino il ruolo, soprattutto agli occhi degli 
studenti, di artista principale. A differenza del caso di Tolentino o di Fabriano 
l’individuazione precisa dell’autore di ogni scena del rivestimento non dà alcun tipo di 
aiuto al disvelamento del significato, soprattutto dal momento che il risultato finale crea 
una “armonia suprema delle parti” (Santarelli 2001: 49). Anche in questo caso siamo 
costretti a fare una semplificazione per non confondere gli studenti con informazioni 
troppo dettagliate2. 
La prospettiva di analisi che ci sembra più fruttuosa per le diverse parti del rivestimento 
è quella puramente iconografica, cioè mirare al riconoscimento dei soggetti primari 
tentando di evidenziare quei particolari, non molti per la verità, che si discostano dalla 
tradizione dei tipi iconografici e possono fungere da punctum3. Pur avendo limitato il 
nostro campo d’attenzione all’analisi iconografica i contenuti proponibili agli studenti 
riguardo al rivestimento bramantesco sono numerosissimi, quindi dichiariamo sin d’ora 
                                                          
1 Per un’analisi precisa della statua, oltre che delle porte bronzee rimandiamo a Lopez e Morigi (1997). 
2 Rimandiamo a Grimaldi (1999) per una precisa analisi di tutte le maestranze e gli artisti coinvolti. 
3 Per il concetto di punctum rimandiamo al paragrafo 4.2.4, mentre per il concetto di “analisi iconografica” 
al paragrafo 3.2. 
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che il vero focus della nostra proposta riguarda le storie della Vergine e il trasporto della 
Santa Casa, scene che in ogni caso occupano la maggior parte della superficie scolpita. 
Unica citazione esterna alle storie mariane riguarda le grandi statue di sibille e profeti, la 
cui presenza può essere utile a collegare queste sculture all’intuizione michelangiolesca 
diventata consuetudine dopo la Cappella Sistina (Santarelli 2001: 60-67).  
Concentrandoci sugli episodi relativi alla vita di Maria si possono riconoscere: la Natività 
di Maria, lo Sposalizio, la Dormitio Virginis, la Traslazione della Santa Casa, il Natale di 
Gesù, l’Adorazione dei Magi e l’Annunciazione nei riquadri più grandi, mentre in 
riquadri più piccoli si riconoscono la Visitazione e il Censimento che per la loro 
dimensione escludiamo dall’analisi, vista la difficoltà nell’osservarli. Partiamo dalle due 
scene più direttamente collegate alla Santa Casa, perché la tradizione vorrebbe che esse 
qui avrebbero avuto luogo: l’Annunciazione e la Natività di Maria.  
L’Annunciazione è secondo Santarelli (2001: 55) “la scultura più significativa del 
Rivestimento” e non può che essere il centro semantico del ciclo essendo posta sopra la 
finestra da cui sarebbe entrato fisicamente l’Arcangelo Gabriele per annunciare la 
gravidanza alla Madonna. Per far capire l’importanza di quest’opera scultore basti citare 
che era il rilievo più grande del Rinascimento fino a quel momento (Brandt 1994: 47). Il 
soggetto dell’Annunciazione è tra i più rappresentati dell’arte ma solo questa può vantarsi 
del titolo di essere posta proprio nel luogo dove detta annunciazione ha avuto luogo. 
Nonostante ciò vedremo come nelle attività che proponiamo agli studenti non dedichiamo 
molta attenzione all’analisi di questo episodio. Davanti a questa parete infatti c’è il 
presbiterio con l’altare dove si celebra la messa. Ciò rende difficile la visione ravvicinata, 
soprattutto per rispettare un luogo sacro. La nostra selezione tiene conto della possibilità 
concreta per gli studenti di vedere direttamente le opere. Per questo, nonostante la sua 
importanza, selezioniamo solo alcune informazioni davvero fondamentali e legate ad 
elementi visibili anche da una discreta distanza. Sansovino costruisce una scena 
movimentata, soprattutto grazie alle diversità di rilevo tra le figure e al raggio di luce che 
parte da sinistra (per la precisione dalle mani di Dio), che taglia la scenografia fatta di 
colonne trasportando la colomba dello Spirito Santo. Si riconoscono tutte le 
caratteristiche del tipo iconografico “Annunciazione”: la Madonna a destra colta nella 
lettura di un libro, l’angelo a sinistra che tiene in mano il giglio simbolo di purezza e la 
già citata presenza del Padre e dello Spirito Santo. A fungere da elementi non troppo 
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tradizionali sono alcune scene di contorno: a sinistra Gabriele, come in un frame 
antecedente alla scena principale, con la mano sinistra indica Maria e parla con un angelo 
che gli porge della frutta. Vasari, ammiratore di questa scultura, dirà dell’arcangelo “non 
di marmo, ma pare veramente celeste e che di bocca esca Ave Maria” (citato in Santarelli 
2001: 56). La scena dell’angelo e della frutta, quindi, potrebbe essere una citazione della 
preghiera alla Madonna, riferendosi al “frutto benedetto” del Suo seno. L’altra 
caratteristica da sottolineare è la perizia con cui Sansovino rappresenta l’ambientazione 
della casa intorno alla Madonna, con tanto di letto, suppellettili ed un bellissimo gatto, 
animale, appunto domestico, che non può che far pensare alla casa. Questo lo colleghiamo 
alla volontà di sottolineare l’elemento domestico della storia di Maria, proprio per puntare 
l’attenzione del fedele sul fatto che quelle storie di cui da sempre sente parlare sono 
avvenute in una casa e quella casa è qui in questa basilica. In generale è da sottolineare la 
capacità di Sansovino di creare non una scena statica ma un momento preciso, “una 
narrazione scenica che si dipana nel tempo ed in cui l’Incarnazione sta per compiersi 
dinanzi ai nostri occhi; un miracolo che sempre si ripete (Brandt 1994: 47). 
 Nell’analisi di questa scena, come nelle successive, vogliamo sottolineare quelle scelte 
stilistiche che inseriscono le sculture del sacello in un contesto artistico più ampio, 
dimostrando come Loreto fosse un luogo di convergenza delle principali novità artistiche 
italiane. In questo caso si nota come la nuvola di angeli intorno a Dio sia chiaramente 
ispirata a quella della Creazione di Adamo di Michelangelo (Santarelli 2001: 55). Questi 
richiami, come detto, possono essere utili per tenere alta l’attenzione e la motivazione 
degli studenti, che in questo caso, ad esempio, sicuramente conoscono l’opera 
michelangiolesca e saranno sorpresi di ritrovarne alcuni elementi in queste sculture. 
Altra scena simbolo di questo rivestimento è quella della Natività di Maria. Anche in 
questo caso l’artista rappresenta con dovizia di particolari l’ambiente domestico: il letto 
a baldacchino, il caminetto, il cagnolino che gioca con un putto, le tende, vogliono riferirsi 
al fatto che questa non è solo la casa dove Maria è stata annunciata ma anche dove è nata. 
Non si può dire che ci sia la stessa attenzione ai dettagli nelle altre scene, come ad esempio 
quella sotto in cui il tempio dove la Madonna ha sposato Giuseppe è fatto intuire solo da 
generiche architetture. Di questo episodio della natività più che un significato recondito 
ci concentreremmo sulla descrizione accurata di ogni gesto, di tutti i particolari, proprio 
per evidenziare l’importanza dei dettagli legati alla casa.  
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Proseguendo con le altre scene, proprio sopra la porta d’ingresso alla Santa Casa è 
scolpito lo Sposalizio della Vergine1. Dall’analisi dovremmo far emergere due aspetti: il 
primo è che la scena del matrimonio è costruita esattamente come quella raffaellesca, 
dipinta per la chiesa di San Francesco a Città di Castello e oggi conservata al museo di 
Brera a Milano. Interessante notare come il modello è desunto proprio dal pittore urbinate 
e non dal precedente di Perugino, vista la posizione degli sposi e il movimento del corpo 
del sacerdote non perfettamente immobile e al centro. Questo testimonia una certa 
attenzione da parte di Sansovino e i suoi collaboratori alle nuove tendenze della pittura 
rinascimentale2, e ci permette di collegare ancora di più la sua opera alle novità artistiche 
che si stavano diffondendo in Italia. L’altro elemento da evidenziare è la concitazione dei 
personaggi alla destra di chi osserva (cfr. Brandt 1994: 53). Essi sembrano esprimere 
nervosismo se non rabbia nei confronti di Giuseppe e uno di loro sta rompendo un ramo 
sul ginocchio con foga (il gesto è elemento raffaellesco, la foga di matrice 
michelangiolesca3). Qui si rimanda alla tradizione apocrifa secondo la quale molti scapoli 
desiderassero avere in sposa Maria appena uscita dal tempio, ma essa fu concessa a 
Giuseppe in seguito ad una lotteria: i sacerdoti avevano consegnato un ramo ad ogni 
pretendente attendendo un segno divino e solo quello del falegname fiorì, meritandosi 
così la mano di Maria. Durante le attività didattiche questi elementi che emergono dalla 
descrizione e trovano spiegazione nell’interpretazione saranno grandi occasioni di 
apprendimento linguistico e di applicazione del metodo iconografico. 
Spostandoci sulla parete opposta, quella da cui oggi si esce dalla Santa Casa, abbiamo 
due scene abbastanza simili: il Natale di Gesù con la visita dei pastori e l’Adorazione dei 
Magi. Proponiamo di analizzarle insieme notando delle affinità: in entrambe ci sono dei 
personaggi a sinistra che camminano verso la Sacra Famiglia, con Maria che mostra suo 
Figlio. In entrambe le scene san Giuseppe è a destra e sia il suo sguardo sia la posizione 
del corpo fanno convergere l’attenzione su Maria e Gesù. Nell’Adorazione sembra 
addirittura che lui stia camminando verso di loro. In entrambe le scene, quindi, sembra 
esserci un movimento dei personaggi che converge su Maria, in cui ognuno cammina 
verso la Vergine per poi inginocchiarsi davanti a Lei. Santarelli (2001: 57) ci fa notare la 
                                                          
1 Nonostante, come detto, non ci occupiamo di autorialità e attribuzioni nel percorso proposto agli studenti 
indichiamo che questa scena è stata scolpita da Sansovino e Tribolo (cfr. Santarelli 2001). 
2 Anche Santarelli (2001: 55) riconosce i modi raffaelleschi nella composizione lauretana. 
3 Lo scultore che eseguì questa parte della scena era stato discepolo del Buonarroti (Santarelli 2001: 55). 
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semplicità della figura di Giuseppe e dei Magi (stranamente per niente regali), dando alle 
scene un sapore quasi campagnolo: probabilmente molti pellegrini si saranno riconosciuti 
in quei personaggi che camminano verso Maria. Questo collegamento tra una scelta 
compositiva e la volontà di far sentire rappresentati i pellegrini può essere interessante. 
Un ultimo particolare che può interessare l’osservatore è una piccola scimmietta presente 
nell’Adorazione dei Magi, scolpita mentre suona un tamburo. Spesso ci sono elementi 
esotici nel tipo iconografico dell’Adorazione, seguendo l’idea che i Magi simboleggino 
le popolazioni che da tutto il mondo vengono a conoscere Gesù.  
Sul retro del rivestimento campeggiano due grandi scene organizzate orizzontalmente e 
giustapposte. Sopra c’è la Dormitio virginis1: la Madonna è distesa sul letto e sta 
dormendo il suo ultimo sonno prima di essere assunta in cielo. Subito sopra di lei gli 
apostoli discutono animatamente e forse possiamo riconoscere in queste figure influssi 
leonardeschi, soprattutto nel gesto dell’apostolo alla nostra destra che con il braccio indica 
verso il centro mentre gira la testa dall’altra parte per parlare con un gruppetto di 
compagni, esattamente come fa san Matteo nel Cenacolo di Leonardo. Ricercando 
citazioni dai maestri del Rinascimento possiamo anche riferire il gesto del personaggio a 
sinistra che scosta la tenda come fosse un sipario all’invenzione di Piero della Francesca 
nella Madonna del Parto.2 Tutti questi riferimenti e citazioni riscontrabili nel rivestimento 
potrebbero aiutare a superare un inevitabile ostacolo per un non esperto, cioè il fatto che 
nella basilica della Santa Casa non troviamo grandi firme del Rinascimento. Gli artisti 
laureatani, però, soprattutto quelli che hanno lavorato al fianco di Bramante e Sansovino, 
testimoniano di conoscere bene i modelli dei grandi maestri del Rinascimento fiorentino 
e possono essere per l’osservatore un punto di accesso ad uno stile, quello rinascimentale 
appunto, che non ha prodotto solo i capolavori da tutti conosciuti, ma ha creato dei mezzi 
espressivi utilizzati ovunque. In questo modo Loreto può essere presentata come 
l’espressione di artisti forse di non primissimo piano3 agli occhi di uno studente straniero 
di lingua italiana, ma perfettamente consapevoli delle novità apportate nell’arte da 
Michelangelo, Leonardo e Raffaello. L’essere percepito per ciò che è, cioè un capolavoro 
                                                          
1 Scolpita da Domenico D’Aima (Santarelli 2001). 
2 Attribuiamo a Piero della Francesca l’invenzione continuando ad adottare una prospettiva di 
semplificazione didattica, inevitabile per i nostri scopi. 
3 Chiaramente anche qui applichiamo una prospettiva di semplificazione basata su un fruitore ideale dei 
nostri percorsi completamente ignaro dell’importanza assoluta di scultori come Tribolo, Raffaele da 
Sangallo e forse nemmeno dello stesso Sansovino. 
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della scultura rinascimentale non può che essere obiettivo primario del percorso sul 
rivestimento marmoreo lauretano. Per farlo è necessario sottolineare questi richiami, oltre 
che, naturalmente, puntare l’attenzione sull’inevitabile impatto estetico di cui i marmi 
scolpiti sono capaci. 
Tornando all’analisi della Dormizione c’è un elemento che non è del tutto normale per il 
tipo iconografico: a destra, fuori dalla stanza dove si stanno consumando gli ultimi 
momento della vita terrena di Maria, ci sono dei soldati che hanno un fare minaccioso. 
Come dice Santarelli (2001: 57) l’artista avrebbe qui inserito un episodio tratto dai vangeli 
apocrifi in cui dei soldati avrebbero voluto rubare il feretro della Vergine, senza riuscirci 
visto il miracolo dell’Assunzione. Questa aggiunta rispetto alla norma potrebbe essere 
spiegata dalla paura costante, di cui abbiamo parlato, delle autorità lauretane di veder 
arrivare soldati (saraceni, ma non solo visto che quelli rappresentati sembrano soldati 
occidentali) alle porte della basilica per rubare i tesori se non addirittura le stesse “sacre 
pietre”. Questa chiesa, soprattutto dall’esterno, sembra più una fortezza che un luogo di 
culto per il timore che si dovesse resistere ad una invasione che in fondo non ci fu mai.  
L’ultima scena che isoliamo dal rivestimento è forse la più affascinante perché 
identificativa di tutto il tempio lauretano: la Traslazione della Santa Casa di Francesco da 
Sangallo. Qui si rappresentano alcuni episodi del viaggio compiuto dalla dimora di Maria 
fino a Loreto. La Casa parte da una città in alto a sinistra, Nazareth, poi si muove 
all’estrema destra dello spazio scolpito dove si posa per una tappa intermedia, come detto 
l’Illiria, attuale Croazia. Qui vediamo scene di grande violenza, in cui dei banditi 
assalgono i pellegrini. Infine, la Santa Casa riparte in volo trasportata sempre dagli angeli 
per giungere al centro della composizione a Loreto, dove i pellegrini accorrono numerosi, 
donne e uomini, neonati e anziani, a pregare la dimora di Maria, la quale appare con suo 
Figlio sul tetto. La precisione e la verità con cui si rappresenta la storia della Traslazione 
dimostrano il desiderio di comunicare ai pellegrini una storia che in realtà tutti 
conoscevano.  
Un particolare che ci piace sottolineare nell’ottica di una visita diretta del sacello 
bramantesco riguarda il basamento dello stesso: sono molto evidenti due solchi che 
corrono lungo tutto il supporto in marmo. I visitatori più curiosi potrebbero chiedersi la 
ragione di questo particolare segno di usura, trovando magari risposta osservando 
un’abitudine ancora oggi, dopo secoli, comune a Loreto. I pellegrini percorrono questo 
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basamento in ginocchio, recitando preghiere alla Madonna e per questo il marmo risulta 
consumato nella traiettoria percorsa dai fedeli con le proprie ginocchia. A Loreto c’è un  
connubio inestricabile tra arte e devozione, visibile nel rapporto tra le sculture del 
rivestimento fatte quasi cinque secoli fa e i solchi scavati negli anni intercorsi da migliaia 
di pellegrinaggi. 
 
LE CAPPELLE DELLE NAZIONI 
Oltre ad essere meta secolare di pellegrinaggi o forse proprio per il fatto di esserlo la 
basilica di Loreto è anche centro di dialoghi interculturali, sia tra cristiani provenienti da 
nazioni differenti sia tra persone di varie religioni. Loreto si configura come luogo di 
incontro tra culture, seppur con l’inevitabile forte affermazione dei valori cristiani a 
discapito degli altri (cfr. Coltrinari 2016: 250-270). Questa valenza internazionale può 
dare occasione di presentare il lavoro sulla basilica come occasione di confronto 
interculturale: se, come discutevamo nel paragrafo 3.3.1, il valore interculturale dell’arte 
è tra i più importanti da sottolineare in un contesto di studio dell’italiano come LS, allora 
la basilica della Santa Casa va presentata anche e soprattutto come luogo dove per secoli 
le culture si sono incontrate, confrontate e, grazie all’arte, rappresentate. 
Per questo decidiamo di proporre un lavoro sulle cosiddette cappelle delle nazioni. Esse 
si trovano intorno alla Santa Casa e si chiamano così perché ognuna è stata finanziata da 
una diversa nazione. Il progetto si deve al periodo subito successivo l’Unità d’Italia 
quando si riconobbe che questa zona della struttura versava in pessime condizioni di 
conservazione. Per questo fu affidato a Luigi Sacconi, architetto famoso in tutto il mondo 
per il suo Altare della Patria a Roma, di progettare azioni di recupero. Fu deciso di 
ricostruire la maggior parte delle cappelle, distruggendo gli affreschi rinascimentali che 
oggi occupano una minima porzione di questa parte della basilica. Per finanziare tale 
opera la congregazione universale della Santa Casa decise di chiedere alle diverse nazioni 
del mondo un sostegno economico in cambio di poter avere una cappella vicinissima alla 
santa reliquia. Le opere d’arte sono per la maggior parte riferibili alla fine dell’Ottocento 
o alla prima metà del Novecento.1 In questo caso non rispettiamo i limiti cronologici che 
ci eravamo imposti nel paragrafo 6.1.3, proponendo opere riferibili all’arte 
                                                          
1 Per l’ideazione e la storia del progetto delle cappelle delle nazioni si guardi a Santarelli (1995). 
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contemporanea. La valenza interculturale ci ha spinto a questa incoerenza, comunque non 
troppo percepibile viste le scelte stilistiche degli artisti, mai di stampo avanguardista.  
Uscendo dalla Santa Casa partendo da destra incontriamo: la cappella svizzera, quella 
spagnola, la cappella dei duchi di Urbino (tra le poche zone in cui Sacconi ha conservato 
opere cinquecentesche), la cappella polacca, quella tedesca (la più grande occupando la 
zona del coro), la cappella statunitense e, per finire, la cappella slava e quella francese. 
Immaginando una facile suddivisione in gruppi di lavoro selezioniamo quattro cappelle. 
L’analisi sarà, quindi, focalizzata sulla cappella spagnola affrescata da Faustino Modesto, 
quella polacca di Arturo Gatti, la cappella slava decorata da Biagio Biagetti e quella 
statunitense con gli affreschi di Steffanina. La selezione è stata fatta tenendo in 
considerazione diversi fattori. Innanzitutto, abbiamo operato per esclusione: la cappella 
Francese, o del crocifisso, è riservata alla preghiera quindi non è adatta per una visione 
approfondita e magari un lavoro didattico. Discorso simile per la cappella tedesca, forse 
quella più riuscita (Santarelli 2001: 286-309), ma di difficile accesso visto che è protetta 
da una cancellata e l’estrema ricchezza del ciclo richiederebbe davvero un lavoro di studio 
troppo ampio1. La cappella svizzera, invece, semplicemente non presenta, secondo chi 
scrive, gli stessi elementi di interesse sul piano estetico, culturale e stilistico delle quattro 
prescelte. La scelta della cappella statunitense è stata quasi obbligata, dal momento che 
permetteva di allargare i confini ad un altro continente rispetto a quello europeo. La 
cappella dei duchi di Urbino è estranea a questo discorso delle nazioni, quindi non sarebbe 
coerente, anche se forse andrebbe fatto notare che le opere finanziate dai popoli stranieri 
hanno irrimediabilmente distrutto altre opere preesistenti di indubbio valore, di cui 
abbiamo testimonianza solo in questa e poche altre sezioni della zona presbiteriale e nel 
museo dove ci sono dei frammenti di decorazioni cinquecentesche.  
Passando ora all’analisi delle quattro cappelle prescelte è necessario stabilire un 
approccio generale. Ciò che vorremmo proporre ai nostri studenti è una riflessione su 
quale immagine i diversi popoli hanno voluto dare di sé, cioè quali elementi, siano essi 
storici, valoriali o religiosi, hanno voluto trasmettere nelle opere decorative della cappella 
da loro finanziata.  
Partendo da sinistra, inizio ideale di una visita visto che qui c’è uno degli accessi più 
utilizzati dai visitatori, si incontra la cappella slava. In essa la Russia, principale 
                                                          
1 Rimandiamo a Pofi (1995) per un’analisi generale di questo ciclo pittorico realizzato da Seitz. 
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finanziatore, e gli altri paesi dell’Est Europa hanno voluto raccontare la storia dei 
personaggi più importanti per l’evangelizzazione di queste zone: Cirillo e Metodio. 
Biagio Biagetti1 nel 1912-13 (cfr. Santarelli 2001: 316-326) affresca quattro scene 
relative alla vita dei due evangelizzatori: san Cirillo che predica ai catari, poi c’è san 
Metodio aiutato da Cirillo che battezza Ranislao principe dei moravi, san Cirillo che 
traduce in slavo i testi liturgici e infine Cirillo e Metodio che portano i libri in slavo a 
papa Alessandro II che approva l’uso delle lingue autoctone nella liturgia. Studenti 
provenienti da queste zone potrebbero conoscere già questi episodi, come ad esempio i 
cechi che probabilmente conoscono l’episodio del battesimo di Ranislao che segna la 
penetrazione in Moravia di Metodio, il quale si stabilirà a Olomouc, dove oggi campeggia 
una bellissima cattedrale a lui dedicata. Interessante che ben due episodi siano collegati 
all’attività più famosa fatta dai due, soprattutto san Cirillo: la traduzione in lingua slava 
delle sacre scritture, ponendo anche le basi dell’attuale alfabeto (cirillico) che prende il 
nome proprio dal santo studioso. Da questa cappella si dovrebbe evidenziare la volontà 
delle popolazioni slave di raccontare e quindi esaltare i propri eroi, chiaramente legati 
alla religione ma dalla grande valenza identitaria. Per quanto riguarda la metodologia di 
analisi facciamo notare che questi affreschi hanno una grande chiarezza rappresentativa, 
permettendo di capire le parti fondamentali degli episodi comprensibili anche solo tramite 
descrizione. In generale tutte le cappelle delle nazioni vogliono essere chiare sul piano 
figurativo, quindi la descrizione preiconografica potrà permettere di far interpretare le 
scene in parziale autonomia da parte degli studenti. 
Proseguendo verso destra incontriamo la cappella americana o meglio statunitense, 
essendo stata finanziata solo dagli Stati Uniti d’America dopo una lunga contesa 
(Santarelli 2001: 351-359). La decorazione a fresco è stata fatta da Steffanina tra il 1953 
e il 1970, rappresentando quindi l’opera più moderna analizzata. Nella parete sinistra si 
rappresenta una processione di vari personaggi, tra i quali possiamo riconoscere 
Michelangelo, Dante, Bramante, i reali di Spagna e molti altri personaggi provenienti da 
tutto il mondo per celebrare la proclamazione del dogma dell’assunzione fatta da Pio XII 
nel 1950. Sulla parete destra invece campeggia un grande affresco che vuole glorificare 
la Madonna di Loreto come protettrice del volo, come prescritto da Benedetto XV. 
Steffanina rappresenta una specie di storia del volo che parte da Icaro, passa da Leonardo 
                                                          
1 Per la figura di questo pittore in generale rimandiamo a Toni (1995). 
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da Vinci e arriva a Laika, Armstrong e Gagarin. Nella narrazione trova spazio anche Paolo 
VI, il primo Papa a volare su un aereo nel 1965 per raggiungere la conferenza dell’ONU. 
Nel corteo che porta in trionfo la Madonna nera si riconosce anche John Kennedy. 
Chiaramente gli Stati Uniti con questa esaltazione della funzione della Madonna di Loreto 
come protettrice del volo, essendo stata trasportata la casa dagli angeli (trasporto 
rappresentato in alto al centro), tentano anche di esaltare la propria capacità di volare più 
in alto di tutti nei tempi moderni grazie alle missioni extraterrestri: l’evoluzione della 
capacità di volare da parte dell’uomo, imitazione del volo miracoloso della Santa Casa, 
trova compimento e massima espressione nel “grande passo dell’umanità” fatto da 
Armstrong in quegli anni.  
Superando la cappella absidale, come detto occupata dal ciclo mariano e cristologico 
commissionato dai fedeli di origine tedesca, si possono ammirare due grandi affreschi 
voluti dal popolo polacco. Arturo Gatti li ha eseguiti in un grande lasso di tempo, dal 1912 
al 1939. Tale lunghezza è dovuta soprattutto a questioni personali del pittore che prima è 
stato chiamato sotto le armi, poi è voluto andare in Polonia per studiare le fisionomie di 
questo popolo per rappresentarle al meglio ed è stato rallentato da una continua 
insoddisfazione per i risultati (cfr. Santarelli 2001: 337-343). Sulla parete destra compare 
una scena di guerra che è stata identificata come la vittoria del generale Giovanni III 
Sobieski a Vienna contro l’esercito turco, avvenuta nel 1683. Sullo sfondo si vede un 
prete che porta in mano un’immagine della Madonna nera di Loreto, in ottemperanza 
della tradizione, generata dallo steso Sobieski, secondo cui la vittoria contro i saraceni sia 
da attribuire all’intervento di Maria, per la precisione della Maria lauretana. A sinistra c’è 
un’altra battaglia ma dall’ambientazione molto più moderna a giudicare dai fucili e dalle 
uniformi tipiche della prima parte del XX secolo. Gatti qui rappresenta il cosiddetto 
miracolo della Vistola, cioè la vittoria polacca contro l’armata rossa avvenuta nel 1920 
nei presso il fiume Vistola, appunto, anch’essa popolarmente fatta dipendere da un 
intervento della vergine, miracoloso viste le differenze delle forze in campo (cfr. 
Zamoyski 2008). Il popolo polacco dimostra qui tutta la sua fierezza per il suo passato 
glorioso, che riecheggia in imprese più moderne che hanno portato ad una indipendenza 
nei fatti purtroppo già persa durante il secondo conflitto mondiale. Chiaramente proporre 
questi fatti in un contesto multiculturale può creare degli scontri e riaccendere antiche 
rivalità non del tutto sopite in quella zona dell’Europa. Il dato interessante di questi 
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affreschi, cioè la testimonianza di un popolo fiero della sua indipendenza e del suo valore 
militare, chiaramente qui ricondotto all’interno della tematica mariana, potrebbe 
diventare un motivo di scontro. Richiamiamo quindi alla cautela nel caso ci fossero 
studenti provenienti dall’Europa dell’est, soprattutto Russia e Polonia naturalmente.  
L’ultima cappella oggetto delle nostre analisi è quella spagnola, affrescata da Faustino 
Modesto nel 1890. Qui si rappresentano quattro scene della Sacra Famiglia, con 
particolare attenzione a san Giuseppe (cfr. Santarelli 2001: 258-267). Nella prima scena 
Modesto offre un momento di rara quotidianità, in cui Giuseppe lavora il legno mentre la 
vergine insegna al bambin Gesù a pregare. Successivamente si vede ancora il padre 
putativo di Cristo colto nel suo laboratorio di falegnameria mentre si è addormentato e gli 
è apparso un angelo, sicuramente per testimoniargli il miracoloso concepimento di sua 
moglie. Nella scena successiva c’è la Fuga in Egitto, con Maria, Gesù e Giuseppe che 
vengono protetti da un manto stellato per non essere visti dai soldati romani. Infine 
compare la rappresentazione di un episodio che ha avuto alterne fortune nell’arte: la morte 
di Giuseppe. Si vede infatti il vecchio falegname sul letto di morte e al suo capezzale c’è 
Maria che gli stinge le mani intorno al collo in un gesto di affetto raramente riscontrabile 
nell’arte, attentissima a non rappresentare l’amore fra i due attraverso gesti fisici. La 
cappella spagnola nel suo insieme testimonia una devozione tipica di questo popolo per 
la figura di Giuseppe, incarnazione dei valori di lavoro, fedeltà alla famiglia e obbedienza. 
Le scelte degli spagnoli quindi si concentrano sull’affermazione di alcuni valori piuttosto 
che il racconto di episodi legati alla loro storia. Come ci fa sapere Santarelli (2001: 261-
265) l’accoglienza di questi affreschi fu pessima, soprattutto per lo stile, accusato di 
eccessivo realismo e povero di fede. Lo stile preraffaellita adottato dall’artista, poi, era 
ormai da considerarsi fuori moda alla fine dell’Ottocento. Si racconta anche che alcune 
guide turistiche contemporanee si prendessero gioco del lavoro di Modesto dicendo 
addirittura che Maria, nella scena della morte di Giuseppe, stesse tentando di strangolarlo. 
Il pittore prese molto male tali critiche e l’anno dopo morì, forse addirittura suicida. Una 
vicenda del genere, dai risvolti macabri, può essere utile sia per provocare delle emozioni 
sia per far riflettere sull’importanza che le opere avevano per gli artisti, i quali non 
potevano che sperare che fossero ben accolte dai contemporanei. Questo episodio non 
può che avere in classe un grande impatto emotivo, innescando discussioni e reazioni forti 
da parte degli studenti, foriere di occasioni di produzione linguistica per esprimere la 
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propria opinione e visione. Tra i nostri obiettivi, come detto nel paragrafo 4.4.2, c’è quello 
di fornire input emotivamente rilevante, ma ciò non significa che si debbano stimolare 
solo le emozioni positive.  
Crediamo che i contenuti proposti si prestino ad una suddivisione esemplificativa di 
diverse modalità scelte dai popoli per rappresentarsi, dividendosi tra chi voleva raccontare 
le storie del proprio popolo o dei propri eroi (slavi e polacchi), chi celebrare le proprie 
eccellenze (Stati Uniti) e chi affermare l’importanza di alcuni valori (la Spagna). 
Ribadiamo che tali concetti possono facilmente emergere dalla descrizione pura, 
sostenuta dalla conoscenza, posseduta o indotta, di alcuni fatti storici rappresentati.  
 
6.2.5 Le opere della cattedrale di San Venanzio a Fabriano 
L’ultimo percorso che proponiamo si concentra sulla cattedrale di San Venanzio di 
Fabriano. La scelta è apparsa molto meno scontata rispetto, ad esempio, alla basilica di 
Loreto, chiesa di chiara fama, essendo San Venanzio sicuramente di grande interesse 
artistico, ma non fra gli edifici più studiati e famosi delle Marche. A spingerci verso la 
sua analisi hanno concorso diversi fattori. Innanzitutto, volevamo proporre opere del 
Barocco, periodo che nelle linee guida abbiamo indicato come identificante per gli 
stranieri della storia dell’arte italiana. In secondo luogo, la chiesa è inserita in una città la 
cui storia, antica e moderna, è di assoluto rilievo per la zona, in particolare per la marca 
anconetana: Fabriano è conosciuta per essere la città della carta; qui, infatti, tra le altre 
cose, è stata inventata la filigrana in chiaro e nelle sue cartiere ancora oggi vengono 
prodotte banconote per diverse nazioni. Fabriano è stata negli anni ’70,’80 e ’90 una realtà 
industriale di assoluto valore, non solo grazie alla produzione della famosa carta Fabriano 
ma anche con i marchi Ariston, Indesit, Faber e Elica capaci di esportare in tutto il mondo. 
Anche il palio di questa città, dedicato a San Giovanni e festeggiato in giugno, testimonia 
una vocazione insita nella cultura di questa cittadina: in una delle competizioni i diversi 
quartieri scelgono un fabbro che deve costruire più velocemente degli altri una chiave per 
vincere. Come può testimoniare anche il nome della città, se non etimologicamente 
almeno come interpretazione popolare testimoniata dallo stemma cittadino, il lavoro del 
fabbro è rappresentativo e parte dell’identità secolare dei fabrianesi. A questo possiamo 
collegare il fatto che il mestiere del fabbro, sin dai tempi del faber latino, è simbolo del 
lavoratore in generale e non solo di chi forgia il metallo. La sua presenza nell’araldo 
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fabrianese testimonia come il lavoro, la vocazione alla fatica che negli anni è diventata 
anche capacità di fare impresa e aprire fabbriche (derivazione dalla parola fabbro che può 
interessare agli stranieri), sia una prerogativa degli abitanti di questo paese. Quindi 
vorremmo che il percorso sulla cattedrale sia anche un modo per conoscere la città in 
generale, visti i suoi numerosi punti di interesse. 
Passando alle informazioni relative alla chiesa dobbiamo subito citare che essa è dedicata 
a san Venanzio, santo martire marchigiano del III secolo le cui spoglie mortali sono 
conservate a Camerino. Curioso il fatto che i persecutori romani provarono più volte a 
infiggergli pene mortali (flagellazioni, leoni, fuoco ecc.) senza successo, fino alla 
definitiva decapitazione (cfr. Di Giannantonio 1990). A Fabriano è attestata una chiesa a 
lui dedicata sin dal XIV secolo, quando la cittadina marchigiana iniziava ad incamerare 
ricchezze derivanti dal commercio della carta. In questa originale struttura dovevano aver 
lavorato artisti di grande importanza, come ci testimoniano le parti rimaste in cui sono 
stati individuati affreschi trecenteschi di Allegretto Nuzi, allievo di Giotto (rimandiamo 
a Donnini 2003 e Falaschini 2003). Oltre ai suddetti affreschi permettono di intuire 
l’iniziale struttura le parti esterne della zona absidale, dove le mura in pietra bianca 
trecentesche si differenziano dal mattonato della struttura più nuova. Nel XVII secolo 
l’esigenza di un tempio più capiente spinse, infatti, ad un progetto di completa 
ricostruzione (cfr. Donnini 2014).  La nostra analisi si concentra sulle opere riferibili al 
cantiere seicentesco, ignorando le pur interessantissime opere trecentesche e 
quattrocentesche, per la suddetta volontà di proporre un percorso sul barocco. 
Fra le opere pittoriche e scultoree di San Venanzio ne scegliamo tre, immaginando sin da 
subito di proporre attività di gruppo per analizzarle. Per la precisione selezioniamo 
l’affresco con l'Ultima cena presente nell’ultima cappella a sinistra e la tela sul lato 
opposto raffigurante il Battesimo di cristo, entrambe opere di Giuseppe Bastiani. Inoltre, 
ci concentriamo sulla Crocefissione di Orazio Gentileschi, vista anche la relativa fama 
del pittore e soprattutto della figlia Artemisia. Interpreteremo le opere soprattutto alla luce 
del contesto storico e delle biografie degli artisti, visto che da questo taglio interpretativo 
possono essere diversi i contenuti interessanti e anche direttamente intuibili da parte degli 
studenti.  
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LA CROCIFISSIONE DI ORAZIO GENTILESCHI 
La presenza di un pittore molto conosciuto come Gentileschi nel cantiere fabrianese, 
insieme ad altre firme piuttosto note come il napoletano Salvator Rosa, ci fa capire come 
in questa cattedrale ci sia un’espressione della pittura barocca di prim’ordine, 
perfettamente aggiornata sulle novità circolanti a Roma in quegli anni. In questa opera è 
facile notare l’applicazione delle principali novità caravaggesche, a partire dai forti 
contrasti chiaroscurali determinati dalla luce che squarcia il cielo nuvoloso sopra a Cristo 
(cfr. Cleri 2003: 107-108). In fase di descrizione si nota la presenza di tre personaggi oltre 
a Gesù crocifisso, che in fase di interpretazione si riconoscono facilmente con Maria la 
madre di Cristo (a sinistra), Giovanni apostolo (a destra) e Maria di Magdala (al centro, 
abbracciata alla croce). Come afferma Cleri (2003) quest’opera potrebbe avere tra i suoi 
modelli la crocifissione di Tiziano oggi nella chiesa di San Domenico ad Ancona (cfr. 
Butteri 2006: 240). Le similarità nell’impianto e nella posizione dei personaggi sono 
evidentissime, con l’unica differenza sostanziale nel personaggio abbracciato alla croce 
che nella pala di Vecellio è san Domenico, nell’opera di Gentileschi la Maddalena.  
La presenza di Maria Maddalena ai piedi della croce è assolutamente tipica del soggetto, 
ma la sua centralità nella composizione e questa sostituzione potrebbero offrire uno 
spunto per introdurre agli studenti le vicende della figlia del pittore, Artemisia 
Gentileschi. Come è noto la ragazza, pittrice come il padre, nel 1612 portò a processo 
Agostino Tassi, amico del padre che la stava istruendo sulle tecniche pittoriche, per 
violenza sessuale (cfr. Menzio 1981). La decisione, per nulla comune all’epoca, di 
rendere pubblico un fatto del genere, ammettendo la perdita della verginità all’infuori del 
matrimonio, costrinse alla fine del processo Orazio e sua figlia a lasciare Roma per 
allontanarsi dalle ingiurie di chi non vedeva per nulla come una vittima la donna stuprata 
(cfr. Cleri 2003: 103). La presenza di Gentileschi, artista definito “in voga” da Cleri 
(2003: 105), a Fabriano nel 1615, cittadina in declino dopo la diffusione delle cartiere in 
tutta Europa, è piuttosto strana1. Nel nostro contesto didattico crediamo sia utile utilizzare 
le scelte compositive di Gentileschi e, in parte, la sua stessa presenza sul suolo fabrianese 
per creare un collegamento con le tristi vicende occorse alla figlia, intrecciate, per lo meno 
cronologicamente, con la venuta del padre a Fabriano. Gentileschi sostituisce san 
Domenico, centro semantico della composizione di Vecellio essendo dedicata a lui la 
                                                          
1 Per indagini sui soggiorni marchigiani di Gentileschi rimandiamo a Butteri (2007). 
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chiesa dove è contenuta quest’opera, con Maria di Magdala. Nel quadro di Gentileschi, 
sia per le dimensioni, sia per la posizione rispetto all’osservatore (in basso rispetto alla 
tela), l’attenzione si concentra tutta sul dolore e sulla contrizione dell’abbraccio della 
Maddalena alla croce. Anche le pose degli altri personaggi, a partire dalla testa inclinata 
di Gesù, contribuiscono a renderla il centro focale della composizione. Maria Maddalena 
è stata interpretata per molti secoli come il simbolo della peccatrice pentita, di chi aveva 
vissuto una vita vergognosa per poi abbracciare la vita cristiana per espiare i propri errori. 
Come detto la presenza della Maddalena è assolutamente tipica nel soggetto della 
Crocifissione ma potrebbe essere utilizzata proprio per suggerire un confronto con la 
storia di Artemisia e la cultura dell’epoca, spingendo gli studenti a ipotizzare un 
collegamento e un paragone tra Maria di Magdala e la pittrice vittima di violenza. Da una 
parte ci sarebbe quella che nella cultura occidentale è spesso stata vista come il simbolo 
della donna che grazie al perdono cristiano passa da una vita di peccato alla santità, 
dall’altra una donna in realtà vittima ma vista dalla propria società non esattamente come 
tale. Nel Seicento, infatti, l’abuso sessuale subito era considerato come una colpa 
femminile, o per lo meno un’onta, e non una violenza ricevuta, tantoché non costituiva 
nemmeno reato (al massimo vi era quello di adulterio). Artemisia è nella cultura 
contemporanea uno dei simboli delle rivendicazioni femministe (cfr. Gerrard 1989), sia 
per il suo strenuo coraggio nell’andare fino in fondo nel processo, sia per essere una donna 
pittrice dall’enorme talento in un mondo dominato dagli uomini. L’opera di Orazio, può 
rivelarsi come punto di accesso alla produzione e alla storia della figlia, benché sia 
assolutamente necessario non attribuirvi significati alieni alla volontà del pittore. La 
scelta di questo contenuto (la storia di Artemisia) risponde alla volontà di emozionare e 
sorprendere gli studenti, oltre che farli venire a conoscenza di una delle vicende più 
famose della storia dell’arte italiana, ricercando la concretezza nella presenza della 
Maddalena, senza pensare o far pensare che sia stata quella l’intenzione dell’autore. 
L’obiettivo di far discutere e dibattere sulle scelte del pittore, chiaramente utile per lo 
sviluppo delle abilità, non può e non deve scadere nell’affermazione che ci sia una vera e 
propria relazione tra le scelte compositive di Orazio e la triste storia di Artemisia.  
 
 
IL BATTESIMO DI GESÙ E L'ULTIMA CENA DI GIUSEPPE BASTIANI 
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Se Gentileschi in questo cantiere rappresenta un artista di discreta fama, Bastiani invece 
è pittore locale ma forse proprio per questo di interesse per i nostri contesti. Giuseppe 
Bastiani, conosciuto dai suoi contemporanei come Sebastiani, era originario di Macerata 
e fu attivo soprattutto tra Marche, Umbria e Lazio1. Ci sembra interessante far lavorare i 
nostri studenti non solo su opere marchigiane nel senso di presenti sul nostro territorio, 
ma su un artista originario delle Marche. Bastiani fu pittore dallo spiccato senso degli 
affari e assoluto protagonista della vita politica del suo tempo, lavorando e sostenendo la 
famiglia Farnese, soprattutto nella persona di Odoardo (cfr. Trani 2004). Nel 1613, 
probabilmente grazie all’intermediazione delle sue conoscenze romane, fu chiamato a 
decorare la cappella di San Giovanni in questa chiesa e quella corrispondente dall’altra 
parte della navata centrale. Noi ci concentriamo in entrambi i casi sull’opera centrale delle 
cappelle, centralità sia spaziale sia iconografica: il Battesimo di Cristo da una parte e 
l’Ultima Cena dall’altra.  
Partendo dal Battesimo di Cristo notiamo subito che, a livello di scelte rappresentative, 
Bastiani non si discosta molto dalla tipologia iconografica più comune di questo soggetto, 
che vuole la centralità di Gesù immerso nel Giordano, alla destra dell’osservatore 
Giovanni Battista (riconoscibile grazie al suo tipico vestito di pelle animale e al bastone 
su cui è intrecciato il cartiglio con la sua profezia sul fatto che Gesù sia l’agnello di Dio) 
e a sinistra gli angeli che sorreggono le vesti del Messia. Sopra alla testa di Gesù c’è la 
tipica colomba bianca, simbolo dello Spirito Santo2. Un particolare compositivo anomalo 
rispetto alla più comune rappresentazione di questo soggetto è l’ingombrante presenza di 
Dio Padre, la quale occupa almeno un terzo della tela, nella parte alta. Tale scelta 
rappresentativa si potrebbe collegare al clima culturale in cui operò Bastiani. Siamo, 
infatti, negli anni della Controriforma, in cui la Chiesa voleva riaffermare la propria 
universalità per rispondere alle tendenze centrifughe derivanti dalla Riforma luterana. 
L’applicazione delle disposizioni tridentine prevedeva la sottolineatura della centralità 
dei sacramenti, terreno di scontro tra le nascenti religioni protestanti e l’ortodossia 
cattolica. Bastiani potrebbe essere stato chiamato a riaffermare tale centralità e in 
quest’opera forse ha voluto indicare come i sacramenti, primo fra tutti il battesimo, sono 
volontà divina, quindi inalterabile e indiscutibile (cfr. Lopez 2003: 141).  
                                                          
1 Per informazioni biografiche rimandiamo a Passini (2004) 
2 Per una riproduzione a stampa dell’opera rimandiamo a Lopez (2004: 142) 
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Nella stessa direzione andrebbe anche la scelta di dedicare l’affresco dell’ultima cappella 
di sinistra, la più vicina al presbiterio, all’episodio che dà origine al mistero 
dell’eucarestia: l’ultima cena. L’essenzialità di questo affresco potrà permettere di 
concentrare l’attenzione descrittiva sui suoi particolari (la brocca e la vasca per la lavanda 
dei piedi, il vassoio da portata sopra la tovaglia bianca ecc.). Come volevano le 
indicazioni tridentine, Bastiani opta per una pittura scevra di forti emozioni (Lopez 2003: 
152), rappresentazione del tutto diversa rispetto all’intensissima versione leonardesca, ad 
esempio. Un confronto con il Cenacolo di Leonardo, oltre che stimolare la curiosità dei 
nostri studenti, potrebbe evidenziare delle forti differenze rispetto alle scelte del maestro 
da Vinci, ancora nel Seicento punto di riferimento assoluto. Bastiani sembra optare per 
una composizione più simile a quella di Ghirlandaio nel Cenacolo di Ognissanti, in cui 
Giuda è isolato dall’altra parte del tavolo rispetto a dove è seduto Gesù e gli altri apostoli. 
Inoltre, l’Iscariota, riconoscibilissimo grazie alla borsa dei trenta denari che tiene nella 
mano sinistra, chiama l’attenzione dell’osservatore perché il suo sguardo esce dallo 
spazio del dipinto e sembra voler proprio fissarsi sugli spettatori. Potremmo suggerire 
un’interpretazione ancora una volta collegata al clima della Controriforma: Bastiani vuole 
creare una netta separazione tra chi tradisce e chi invece sta dalla parte di Gesù ed è per 
questo che le sue scelte iconografiche sono più simili a quelle di Ghirlandaio, ad esempio, 
piuttosto che Leonardo. All’osservatore sarebbe posta una questione chiara e dirimente 
riguardante la scelta su quale parte preferire, se quella di Gesù e gli altri apostoli (si 
riconosce san Pietro vicino a Gesù, identificabile dalla vicinanza del coltello, suo attributo 
tipico nelle ultime cene) oppure quella dei traditori. Questa interpretazione potrebbe 
essere ancora più interessante alla luce di una suggestione: se si guarda la figura di Dio 
nel Battesimo, soprattutto il volto, si potrà notare una certa somiglianza con uno degli 
apostoli dell’Ultima Cena, colui che grazie alla vicinanza del coltello abbiamo 
identificato con san Pietro. Tale somiglianza potrebbe essere foriera di una serie di 
significati legati al già citato contesto storico: san Pietro, simbolo del Papa e della 
universalità del potere di chi siede sul soglio petrino, viene qui presentato come 
emanazione di Dio, tantoché ne è simulacro, quindi per questo assolutamente infallibile. 
Non possiamo affermare questa interpretazione in modo certo, ma crediamo sia 
interessante per gli studenti notare questi particolari e collegarli tramite questa 
suggestione.  Il tutto, comunque, servirebbe a far passare un concetto, quello sì di assoluta 
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verità storica: nel Seicento la Chiesa cattolica romana usava l’arte per riaffermare la sua 
centralità sul piano dottrinale, politico e religioso. 
 
6.3 Realizzazione dei percorsi: descrizione delle attività didattiche 
 
6.3.1 Introduzione 
Passiamo ora alla vera e propria descrizione delle didattizzazioni dei contenuti esposti nel 
paragrafo precedente. In questa fase entra potentemente l’aspetto linguistico, inteso sia 
come obiettivi specifici (di natura grammaticale, lessicale, sintattica ecc.) sia di lavoro 
sulle abilità (primarie e integrate). Per farlo è necessario stabilire un livello al quale 
primariamente vorremmo proporre le attività. Come dicevamo nel capitolo 4 di questo 
lavoro la complessità cognitiva dell’arte spingerebbe a proporla solo a livelli superiori al 
B2. La nostra volontà di allargare quanto più possibile il pubblico di studenti a cui 
rivolgere questi percorsi, suffragata dalle riflessioni fatte nel suddetto capitolo rispetto 
alla possibilità di rendere l’arte meno astratta quindi meno impegnativa dal lato cognitivo, 
ci spinge a pensare i percorsi per un livello B1. Tuttavia, è probabile che, vista la natura 
di un eventuale corso sull’arte italiana che integri i percorsi in un sillabo, sia necessario 
prevedere delle differenziazioni, così da poter veicolare gli stessi contenuti a studenti con 
un diverso livello di competenza, allargando ancora di più la platea di potenziali fruitori, 
chiaramente cambiando gli obiettivi linguistici che ci si pone. A tale scopo proporremo 
anche delle direzioni di differenziazione o stratificazione, in modo che anche degli 
studenti A2 (con inevitabili difficoltà) e studenti B2 possano trovare occasioni di 
miglioramento linguistico. Visto che questi ultimi sarebbero i destinatari ideali per un 
corso CLIL sull’arte è necessario riflettere meglio sulla possibilità di proporre tali 
percorsi a studenti di livello elementare. Come diremo nel paragrafo 6.4, in cui 
tracceremo un vero e proprio corso di arte e italiano, a Edulingua per accedere a questo 
corso si deve possedere almeno un livello pari al B1. Ciò nonostante in alcuni casi è 
possibile che uno studente non ancora pienamente intermedio decida di iscriversi, spinto 
anche da una lingua di origine prossima all’italiano che gli può permettere una 
comprensione orale e scritta superiore al suo vero e proprio livello. Prevedendo questa 
eventualità indichiamo quali modifiche dovrebbero essere apportate all’input perché sia 
211 
 
non solo comprensibile1 ma anche fonte di apprendimento di obiettivi linguistici adeguati 
al livello.  
Sia la differenziazione sia la stratificazione possono avvenire in due modi: modificando i 
percorsi sulla base del livello generale della classe, oppure all’interno della classe 
proporre attività o testualità diverse. Il primo caso è quello più semplice, perché permette 
di operare i cambiamenti necessari all’input in fase di progettazione senza poi doverlo 
diversificare a seconda del livello dei componenti della classe. Chiaramente, però, si potrà 
optare per questa scelta solo se il livello ha una sua omogeneità. In caso contrario è meglio 
prevedere per lo meno delle differenziazioni, nei compiti assegnati e soprattutto nei 
risultati attesi. Se si presentano classi nettamente separate in cui un gruppo è riconducibile 
ad un livello e un altro ad un altro allora si potranno anche fornire testualità stratificate 
quindi completamente diverse. 
Per fare in modo di proporre obiettivi linguistici adeguati ci siamo basati su due sillabi 
della lingua italiana. Il nostro punto di riferimento principale è stato il sillabo di Lo Duca 
(2006), dal momento che è indirizzato a studenti che vengono a frequentare corsi in Italia. 
Chiaramente i nostri studenti non sono, come detto più volte, paragonabili a quelli 
universitari, ma nonostante questo crediamo che ne condividano lo scopo: frequentare un 
corso tematico in Italia. Malgrado il nostro sia un corso non accademico la ricchezza del 
sillabo di Lo Duca e la precisione delle sue definizioni ci hanno fatto propendere per esso 
tra gli altri sillabi. La strutturazione e la scelta degli obiettivi linguistici dei nostri percorsi 
saranno, quindi, basate sulle indicazioni per ogni livello di competenza date da questo 
sillabo. Il secondo punto di riferimento è fornito dal piano dei corsi per l’attestazione 
ADA della Società Dante Alighieri (Arcangeli et al. 2014). Questa società è presente con 
le sue scuole in tutto il mondo ed offre corsi di lingua e cultura italiana alla tipologia di 
studente tratteggiata nel paragrafo 6.1, oltre che nel primo capitolo, quindi esattamente 
alla tipologia di studente che può decidere di frequentare il corso sull’arte che stiamo 
costruendo. Inoltre, questo sillabo si sta delineando come punto di riferimento non solo 
per i corsi della Dante Alighieri e quelli da essa riconosciuti, ma anche per la 
certificazione PLIDA da essa conferita e dall’editoria di italiano a stranieri. Questo sillabo 
ha una complessità e una completezza minore rispetto a quello di Lo Duca e non è tarato 
                                                          
1 Ricordiamo che lo stesso Profilo della lingua italiana indica che uno studente è capace di comprendere, 
senza chiaramente saperle analizzare né tanto meno riprodurle, strutture tipiche del livello subito superiore 
(Spinelli e Parizzi 2010: 39). 
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sulla testualità tipica affrontata dagli studenti, quindi non poteva essere il nostro 
principale punto di riferimento, ma abbiamo deciso di usarlo come confronto e conferma 
delle scelte degli obiettivi linguistici rispetto al livello. Per queste ragioni utilizzeremo il 
sillabo di Lo Duca come riferimento principale, citando anche il Piano ADA nei casi in 
cui coincida con le indicazioni di Lo Duca1.  
Non è facile prevedere anche all’interno dell’universo degli studenti di livello B1 quale 
sia lo stadio di sviluppo interlinguistico, sapere quindi se gli obiettivi selezionati siano 
già acquisiti parzialmente avendo bisogno di un rinforzo e occasioni di utilizzo oppure se 
ancora non siano stati affrontati nei propri percorsi di studio. Nei nostri percorsi tentiamo 
di mettere a disposizione del docente tutti gli strumenti per fare un percorso di 
apprendimento completo sugli obiettivi scelti, sarà poi il profilo degli studenti a indicare 
su cosa mettere maggiore o minore attenzione. 
Ci rivolgiamo ai sillabi, comunque, per indicazioni riguardo le strutture grammaticali, 
sintattiche o testuali ma non per il lessico, la cui netta divisione in livelli è definita “ardua” 
dalla stessa Lo Duca (2006: 161). È per noi arduo anche prevedere in fase di progettazione 
quale lessico si potrebbe rendere oggetto di acquisizione, visto che ci aspettiamo che siano 
proprio gli studenti ad avere necessità delle parole per descrivere le opere o dare le loro 
interpretazioni delle stesse. 
Ogni percorso2 è immaginato per una durata di 6/8 ore, nelle quali è compresa anche 
l’attività di visita dei luoghi studiati. La descrizione dei percorsi sarà così strutturata: 
− metodologia didattica, cioè quale modalità di lavoro sull’arte sarà preferita tra 
quelle analizzate nel capitolo 3, oltre al ruolo riservato ai Task all’interno delle 
fasi di interpretazione, riferendoci a quanto detto nei paragrafi 5.2.2 e 5.2.3;  
− preconoscenze facilitanti, cioè quei contenuti che sono assolutamente necessari 
alla comprensione del percorso, oppure quelle metodologie interpretative che se 
già acquisite possono aiutare durante il lavoro di analisi artistica; 
− obiettivi linguistici, tra cui anche la consapevolezza di quali abilità primarie e 
integrate vengono esercitate; 
                                                          
1 Come vedremo i due sillabi coincidono quasi sempre, nei casi in cui l’ADA non sarà citato per la maggior 
parte è perché quell’obiettivo linguistico non è affatto citato, oppure appartiene al livello subito inferiore.  
2 Pubblichiamo le attività dei percorsi in appendice ma aggiungiamo una nota: l’impaginazione è 
chiaramente autoprodotta e ci riserviamo nel futuro la possibilità di poter contare su una pubblicazione 
professionale. 
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− descrizione delle attività, le quali seguiranno uno schema piuttosto fisso frutto 
dell’integrazione dello schema di analisi presentato nel paragrafo 5.2.1 con il ciclo 
del task visto nel paragrafo 5.2.2 (quando ci sono compiti ben riconoscibili) e le 
indicazioni della didattica esperienziale raccolte nel paragrafo 5.1.2. Tale schema 
sarà il seguente: 
− introduzione all’opera, con lo scopo di motivarne la scoperta e dare le 
preconoscenze necessarie, oltre che la spiegazione di eventuali compiti; 
− prima fase di analisi, con attività di descrizione o primo approccio 
all’opera; 
− interpretazione dell’opera, svelandone il soggetto primario e il punctum; 
− sintesi finale, riflettendo sull’esperienza, sui contenuti appresi e sulle 
procedure interpretative adottate, prevedendo anche attività su tematiche 
esterne all’arte; 
− possibilità di differenziazione e stratificazione. 
Un elemento sotteso alla descrizione delle attività ma di notevole impatto su di esse è la 
modalità con cui vengono forniti i contenuti agli studenti, cioè la testualità che essi sono 
chiamati a comprendere. Alcuni percorsi, vedremo, presentano dei testi scritti, altri 
prevedono che siano speakerati e quindi ascoltati attraverso una registrazione. In molti 
altri casi si prevede che sia l’insegnante a dare attraverso una sua spiegazione i contenuti 
richiesti dalle attività. In appendice (4, 5 e 6) pubblichiamo i percorsi per come potrebbero 
essere somministrati agli studenti e in alcuni di essi inseriamo un esempio di testualità 
orale in cui vengano riassunti i contenuti utili al proseguo delle attività. Lo facciamo solo 
in quei casi in cui risulta importante rendersi conto di quanto la forma possa dare 
occasione di presentare alcune forme linguistiche (percorso 4) o esercitare l’abilità di 
comprensione (percorso 2). Tuttavia, siamo consapevoli che per l’insegnante sarebbe 
impossibile seguire pedissequamente questi testi, innanzitutto per la necessità evidenziata 
più volte di coinvolgere gli studenti attraverso uno stile dialogico e non monologico. 
Questa consapevolezza ci ha spinti a non scrivere tutta la testualità orale necessaria ai 
percorsi. 
Facciamo notare anche una possibile incoerenza con le indicazioni del questionario 
analizzato nel paragrafo 6.1.2: ogni percorso propone un obiettivo linguistico specifico, 
assolutamente riconducibile a quella “grammatica” che era stata indicata come poco 
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piacevole dagli studenti. Crediamo che nella dinamica delle attività sia utile non solo 
esercitare in modo generale l’interlingua e le sue abilità primarie e secondarie, ma anche 
prevedere il lavoro su strutture utili ad interagire con quei contenuti. Saranno poi la 
natura, gli interessi, le abilità degli studenti a determinare quanto lavorare su questi 
obiettivi e a che livello di profondità. Senza di essi si rischierebbe di lasciare la 
progressione linguistica degli studenti durante le attività sull’arte al caso, e soprattutto li 
si lascerebbe sprovvisti di quelle strutture il cui uso è utile ad una migliore espressione. 
Tale casualità potrebbe essere percepita anche dallo studente, il quale potrebbe rimanere 
deluso dalla poca concretezza del proprio apprendimento linguistico.  
 
6.3.2 Il Romanico: comparativi e lessico dell’architettura 
 
METODOLOGIA DIDATTICA 
Tra tutti i percorsi questo è quello meno basato sulle abilità interpretative, essendo 
l’architettura una tipologia di arte che non si presta al metodo iconografico. La necessità 
di fornire molte nozioni agli studenti ci ha spinto verso una metodologia basata sull’input 
e con un alto grado di frontalità, soprattutto nella parte centrale in cui si analizzano le 
chiese romaniche marchigiane. Per stemperare la frontalità resa necessaria dai contenuti 
all’inizio e alla fine del percorso ci sono attività maggiormente coinvolgenti. Lo spazio 
per i task è limitato. 
 
PRECONOSCENZE FACILITANTI 
Fondamentalmente nessuna, al massimo possono essere utili delle conoscenze basiche 
sulla storia dell’Impero Romano e la sua fine. 
 
OBIETTIVI LINGUISTICI E ABILITÀ ESERCITATE 
Le molte informazioni necessarie per apprezzare le chiese romaniche ci permettono di 
dare un input completo e complesso, ricco di spunti per obiettivi linguistici e sviluppo di 
abilità primarie e integrate. 
Il primo obiettivo linguistico riguarda gli aggettivi per descrivere una struttura 
architettonica e l’uso dei comparativi di maggioranza, minoranza e uguaglianza, indicati 
dai sillabi come parte del livello B1, soprattutto se si fa attenzione a regolari e irregolari 
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(Lo Duca, 2006: 122-123 e Arcangeli et al. 2014: 102). Inoltre, ci sarà una parte sui 
superlativi con attenzione all’uso di “molto” (Lo Duca 2006: 144) che spesso gli studenti, 
soprattutto ispanofoni e lusofoni, confondo con l’uso di “più”. 
Sul piano lessicale si lavorerà sul linguaggio specialistico dell’arte, per la precisione sul 
lessico dell’architettura. Siamo consapevoli che il lessico specialistico non può essere 
ricondotto agli obiettivi del livello B1, ma confidiamo che gli stessi studenti si rendano 
conto della necessità di questo vocabolario per affrontare questa tematica. Ballarin (2017) 
dice che in ambito accademico si prevede una zona di apprendimento prossimale più 
ampia rispetto al normale, ipotizzando addirittura che si debba tenere in considerazione 
un i+3 rispetto al canonico i+1. Nel nostro contesto gli studenti non condividono 
esattamente le stesse condizioni facilitanti indicate dalla studiosa, ma traiamo 
un’indicazione: date certe condizioni, soprattutto legate alle necessità di studio, è 
possibile presentare input anche notevolmente più alti rispetto al livello di partenza degli 
studenti.  
La consapevolezza della natura settoriale di questo input linguistico ci ha spinto a renderlo 
meno specialistico, aggiungendo espressioni di uso comune che contengono la 
terminologia dell’architettura. 
Per quanto concerne le abilità questo percorso permette di lavora diffusamente su quella 
di comprensione orale (attività 3 e 4), oltre che sulla produzione scritta (sia guidata e 
limitata al riutilizzo degli obiettivi linguistici come nelle attività 2 e 15, sia più libera 
come nell’attività 5). Riguardo alle abilità integrate si lavora su quella di prendere appunti 
(attività 3 e soprattutto 11, rafforzate da 12) e sulla capacità di riassumere (5). 
 
DESCRIZIONE DELLE ATTIVITÀ 
 
L’introduzione in questo caso è piuttosto corposa, consta, infatti delle attività dalla 1 alla 
7. Queste attività hanno lo scopo di motivare alla scoperta delle chiese romaniche 
marchigiane, inserendole in un panorama più ampio, oltre che dare le coordinate 
contenutistiche sul Romanico in generale. L’attività 1 prevede che vengano proiettate foto 
di strutture che possano essere descritte facilmente con gli aggettivi proposti. 
Chiaramente è prevedibile un ampiamento degli aggettivi grazie alle conoscenze e alle 
richieste del gruppo classe. Le stesse immagini saranno utili per far esercitare le forme 
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del comparativo, le cui regole sono riassunte in modo parzialmente induttivo nell’attività 
2. Con l’attività 3 si entra nella vera e propria spiegazione delle caratteristiche dello stile 
romanico, durante la quale gli studenti sono chiamati a isolare le parole utili a descrivere 
gli elementi architettonici. L’insegnante, attraverso una presentazione, farà vedere le 
caratteristiche del romanico, utilizzando monumenti rappresentativi (piazza dei miracoli 
di Pisa, duomo di Modena, le chiese di Ravenna ecc.) facendo attenzione a mostrare e 
nominare gli elementi architettonici di cui si vuole insegnare i nomi, analizzati nelle 
attività 6 e 7. Riteniamo che l’attività 4 presenti un’interessante integrazione tra verifica 
della comprensione dell’input artistico e presentazione dell’obiettivo linguistico, 
integrazione a cui aspira anche l’attività 5 in cui le informazioni sul romanico sono 
utilizzate per esercitare l’abilità di riassumere. L’idea della maggior parte di queste 
attività, spesso proposte in coppia o gruppi, è quella di rendere il lavoro sulle nozioni 
relative al romanico quanto più interattivo possibile. La fase introduttiva si conclude con 
la spiegazione alcuni compiti che gli studenti dovranno svolgere durante la visita, spiegati 
al numero 8 e 9: nel primo caso devono fotografare delle strutture descrivibili con gli 
aggettivi usati nell’attività 1, nel secondo caso dovranno fotografare un particolare 
architettonico assegnatogli (a caso) dall’insegnante. Le fotografie sono ormai un 
elemento caratterizzante del nostro tempo quindi proporremo spesso lavori come questo, 
anche per un maggior coinvolgimento emotivo (immaginiamo che queste foto possano 
essere un ricordo delle visite e delle attività fatte nelle Marche).  
Con queste attività siamo già nel pieno della visita, senza però aver davvero iniziato il 
lavoro sui contenuti riguardo le chiese romaniche riassunti nel paragrafo 6.3.2. La prima 
fase di analisi è pensata per essere gestita in totale autonomia dagli studenti attraverso 
l’attività 10. Si passerà, poi, con l’attività 11 ad un’analisi più approfondita della storia e 
dell’architettura delle chiese, attraverso la presentazione da parte del docente delle 
caratteristiche di queste chiese, della loro storia e di quanto abbiamo, appunto, riassunto 
nel suddetto paragrafo 6.3.2, attraverso una testualità orale semplificata e adatta al livello 
B1. Questa fase sarà anche utile per esercitare l’abilità di prendere appunti. Si capisce 
come il lavoro sui contenuti avvenga attraverso una spiegazione frontale del docente, 
senza la possibilità di una vera e propria scoperta da parte degli studenti. Confidiamo che 
l’insegnante instauri un rapporto dialogico durante la spiegazione e che le attività 10 e 11 
permettano comunque un coinvolgimento da parte degli studenti. 
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Tornati in classe si passerà alle attività di sintesi. La numero 12 è una piccola attività di 
post-task perché permette di fissare ulteriormente il lessico dell’architettura, spingendo 
ad un riutilizzo collaborativo delle parole e degli aggettivi dell’architettura, verificando 
che il compito sia stato portato a buon fine. Essendo questo il primo dei percorsi 
preferiamo non dare task troppo complessi. 
L’attività 14 e 15 si delineano come riflessione sull’esperienza, oltre che riutilizzo 
dell’obiettivo linguistico. Per aggiungere una piccola attività esterna alla tematica 
artistica proponiamo agli studenti alcuni modi di dire o altri significati delle parole legate 
al mondo dell’arte attraverso l’attività 13. L’insegnante ripasserà alcuni termini 
dell’architettura (volta a botte, pilastro, piedistallo, archetti pensili) per poi fare esempi di 
come utilizzare queste parole in altri contesti. La suddetta attività 13 vuole fissare queste 
forme e proporre un breve momento di decontestualizzazione dalla tematica artistica. 
 
POSSIBILITÀ DI STRATIFICARE E DIFFERENZIARE 
Per quanto riguarda il lavoro sul lessico dell’architettura esso sarà complesso per un 
livello A2 ma non crediamo che sia tanto più difficile di quanto non sarebbe per uno 
studente B1. Al contrario studenti di livello B2, per i quali il QCER inizia a prevedere un 
lavoro sui linguaggi specialistici ritenuti interessanti, saranno perfettamente in grado di 
acquisire la terminologia architettonica. A questo livello chiaramente le questioni legate 
alla comparazione risulterebbero sin troppo semplici, quindi si potrebbe proporre un 
lavoro sulla trasformazione di discorso diretto in indiretto (Lo Duca 2006: 153 e 
Arcangeli et al. 2014: 131) modificando l’attività finale numero 15 che potrebbe 
diventare: “Riguardate insieme gli appunti dell’attività 11 e scrivete insieme un riassunto 
di quello che ha detto l’insegnante riguardo le chiese romaniche e il Romanico in 
generale”. In tal caso si potrebbe lavorare anche in modo differenziato in uno stesso 
contesto didattico, con studenti di diversi livelli di competenza chiamati a compiti 
diversificati. Per quanto riguarda il livello A2 il comparativo è obiettivo anche di questi 
studenti (Lo Duca 2006:122 e Arcangeli et al. 2014: 73), quindi non sono necessari 
mutamenti eccessivi anche se chiaramente l’analisi dovrebbe essere più esplicita e evitare 
riferimenti agli irregolari o al superlativo. Chiaramente sia per un livello superiore che 
per uno inferiore si dovrebbero modificare gli aggettivi dell’attività 1.  
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6.3.3 Le storie di San Nicola da Tolentino: esercitare l’abilità di narrare 
 
METODOLOGIA DIDATTICA 
Qui vorremmo dare occasione per un output più complesso attraverso compiti più incisivi 
nel lavoro di interpretazione. L’attività 10 si delinea come task. Il protagonismo degli 
studenti cresce e con esso la metodologia meno nozionistica e più interpretativa. 
L’equilibrio tra contenuti dati in classe e in modo esperienziale è forse sbilanciato verso 
la classe, ma questo aiuta anche ad un lavoro focalizzato sugli obiettivi linguistici, in 
questo caso di una certa complessità.  
 
PRECONOSCENZE FACILITANTI 
Nessuna di assoluta importanza, anche se sarebbe utile la dimestichezza con cicli 
agiografici, soprattutto con quello assisiate che può risultare un ottimo metro di confronto.  
 
OBIETTIVI LINGUISTICI E ABILITÀ ESERCITATE 
Obiettivo linguistico principale è quello di esercitare la capacità di narrare che al livello 
B1 si traduce nell’uso di passato prossimo e imperfetto, conoscendone le differenze 
principali (Lo Duca 2006: 126-127 e Arcangeli et al. 2014: 104), oltre che l’uso del 
trapassato prossimo per indicare un’azione precedente ad un’altra nel passato (Lo Duca 
2006: 127 e Arcangeli et al. 2014: 104). Oltre alla morfologia verbale vorremmo lavorare 
sulla strutturazione delle subordinate temporali introdotte da “dopo che” (Lo Duca 2006: 
153 e Arcangeli et al. 2014: 105) e delle concessive esplicite con “anche se” (Lo Duca 
2006: 153). 
Parlando della abilità è come sempre centrale quella di comprensione attraverso l’ascolto 
(attività 2 e 7), ma anche di produzione orale (1, 6, 10, 11 e 12). È presente anche la 
possibilità di lavorare sulla comprensione scritta, benché con testualità ridotta e facilitata 
(3 e 5). Riguardo alle abilità integrate è sempre presente quella di prendere appunti (2, 
11) ma assume più importanza quella di sintetizzare (8) e soprattutto quella di parlare 
seguendo una traccia, risultato di una ricodificazione di quanto detto dai compagni o da 
fonti scritte (10, 11). L’attività 12 si concentra sull’abilità di dialogare. 
 
DESCRIZIONE DELLE ATTIVITÀ  
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In questo caso la fase introduttiva è molto breve ma vorremmo che fosse emotivamente 
rilevante. L’attività 1, infatti, presenterà alcune immagini o opere che vanno contro 
l’interpretazione generale data di alcuni personaggi molto famosi della cultura 
occidentale. Ad esempio, si potrebbero mostrare i quadri dipinti da Adolf Hitler e le foto 
che lo vedono rappresentato mentre osserva opere d’arte, immagini che pensiamo possano 
sorprendere chi è abituato a vederlo nei suoi discorsi violenti o in tenuta da soldato. Allo 
stesso modo si possono trovare foto in cui l’ex presidente USA Obama mangia un panino, 
oppure immagini di Bud Spencer come nuotatore. Forse anche gli studenti potrebbero 
avere esempi di lati nascosti della biografia di alcuni personaggi universalmente noti. La 
conversazione sarà finalizzata alla comprensione del fatto che a seconda delle cose che si 
decide di rappresentare si può dare un’idea diversa del personaggio, senza che questa sia 
una falsificazione ma solo un’interpretazione tra le tante possibili. L’arte segue la stessa 
logica, quindi gli studenti saranno stimolati a osservare un ciclo agiografico non come 
una cronaca ma come un racconto.  
Il ciclo agiografico di san Nicola è ampio e complesso, quindi le fasi di interpretazione si 
mescolano tra loro così da non concentrarsi troppo su ogni singola scena. Nelle attività in 
classe nella prima fase si chiede agli studenti di descrivere e tentare di cogliere alcuni 
tratti della personalità di Nicola per come emerge dagli affreschi (attività 2 A), per poi 
individuare il soggetto attraverso l’abbinamento con dei piccoli testi nell’attività 3. Gli 
input testuali delle attività 3, 4 e 5 permettono di presentare gli episodi della vita di Nicola 
e del vangelo rappresentati a Tolentino analizzando anche le regole delle concordanze dei 
tempi passati dell’indicativo.  
La fase di interpretazione vera e propria si svolgerà durante la visita. Le attività 6 e 7 
possono apparire brevi essendo essenzialmente, ma in realtà prevediamo che gli studenti 
abbiano un discreto tempo nella prima di esse per rispondere alle domande attraverso le 
loro ipotesi e poi instaurare con il docente un dialogo corposo nell’attività 7. Gli elementi 
dati in classe sulla storia di Nicola dovrebbero permettere agli studenti di fare una ricca 
conversazione nell’attività 6 e partecipare attivamente al disvelamento delle informazioni 
utili all’attività 7. Trascriviamo in fondo al percorso in appendice (num. 4) un possibile 
testo che dovrebbe essere pronunciato dal docente nel dialogo con gli studenti per dare 
gli elementi utili a portare a termine tale attività. Facciamo questa trascrizione per 
mostrare come la spiegazione dovrebbe esercitare davvero la capacità di comprensione, 
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inserendo dei fattori di complessità se non di distrazione. Ad esempio, quando si 
spiegheranno gli elementi necessari per dare la risposta alla domanda 1 riguardo la 
rappresentazione di Nicola si dovrà parlare anche del fatto che siamo nel Duecento in 
epoca di predicazioni e anche Nicola era un predicatore, anche se (congiunzione che 
useremmo nella spiegazione proprio perché nostro obiettivo linguistico) qui lui non si 
vede mai predicando. Sarà nominato anche sant’Agostino e il rapporto tra questo santo e 
l’ordine di cui faceva parte lo stesso Nicola. Tutto questo perché la spiegazione non deve 
contenere solo l’informazione corretta ma anche delle distrazioni così da verificare 
l’effettiva comprensione di quanto si sta dicendo, non permettendo allo studente di 
rispondere grazie al fatto di aver isolato un’espressione durante la spiegazione 
corrispondente ad una delle risposte. Oltre alle spiegazioni utili a interpretare il ciclo da 
queste attività ci aspettiamo anche che ci siano occasioni per il docente di fornire 
strumenti linguistici più precisi per descrivere le scene. L’attenzione con cui Pietro da 
Rimini, in perfetta osservanza dei dettami giotteschi, ha rappresentato i dettagli delle 
scene, sarà un’occasione per stimolare l’apprendimento di quelle parole o forme 
linguistiche necessarie a descriverle. Un esempio su come utilizzare questa precisione è 
la conclusione dell’attività 6 che va sostenuta e incoraggiata.  
Come si evince dal testo utilizzabile per l’attività 7 le vicende legate alla canonizzazione 
di Nicola possono dare occasione di fare un racconto ricco soprattutto dal lato dell’uso 
della morfologia verbale, probabilmente notato (o fatto notare) dagli studenti che il giorno 
prima hanno lavorato proprio su questo aspetto. Vorremmo chiarire che non ci aspettiamo 
che le attività sulle concordanze dei tempi dell’indicativo siano sufficienti ad affrontare 
in modo completo questo tema, ma starà all’insegnante capire quanto da una parte gli 
interessi e dall’altra le preconoscenze sull’argomento degli studenti impongano di 
approfondire il discorso, ampliando o addirittura riducendo le attività. 
Andando avanti chiariamo che l’attività 8 è un pre-task rispetto al vero e proprio compito 
di questo percorso rappresentato dall’attività 11. Gli studenti dovranno selezionare delle 
foto per loro importanti e rappresentative che saranno poi stampate dall’insegnante. 
Chiaramente l’insegnante darà delle piccole spiegazioni su come selezionare queste foto 
anticipando quale sarà il compito da svolgere il giorno successivo. 
Le attività in classe si configurano ancora una volta come quelle di sintesi finale. La 
numero 9 vuole permettere di fissare quanto appreso e fare anche una riflessione 
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sull’esperienza compiuta, oltre che riutilizzare alcune forme linguistiche in modo 
controllato seppur cooperativo. L’attività numero 10 segue la stessa linea, volendo ancor 
di più fissare uno dei concetti estrapolabili dall’attività esperienziale: quanto la scelta 
delle immagini nella rappresentazione di un personaggio siano utili nel racconto delle sue 
vicende. 
L’attività 11 è il vero e proprio compito di questo percorso. In esso viene chiesto agli 
studenti di utilizzare alcune foto della propria vita per parlare di sé ad un proprio 
compagno, confidando che le domande stimolino anche l’uso dei tempi del passato 
dell’indicativo. In sé l’attività ha anche una fase di post-task perché il compagno che ha 
ascoltato la storia dovrà poi raccontarla a tutta la classe, permettendo al docente di 
intervenire per riflettere sulle forme linguistiche migliori da usare. 
L’attività 12 ha lo scopo di uscire dalla tematica artistica per proporre un dialogo su un 
argomento più concreto e comune. Per introdurla sarà necessario riprendere 
l’interpretazione delle Nozze di Cana, sottolineando due aspetti particolari: la scelta 
dell’episodio a discapito di altri nella vita di Cristo e il nimbo che contorna la testa degli 
sposi nonostante essi siano sconosciuti nel racconto evangelico. Dal matrimonio come 
via alla santità, quindi, si passerà all’evoluzione dello stesso concetto di famiglia. 
Crediamo che questo possa essere un momento di confronto interculturale, benché 
crediamo sia necessario usare una certa cautela nella gestione delle discussioni, facendo 
attenzione a non far andare la questione troppo nella sfera personale, politica o religiosa, 
evitando scontri e suggerendo a visioni relativiste di una tematica così centrale nel 
dibattito contemporaneo. 
 
POSSIBILITÀ DI STRATIFICARE E DIFFERENZIARE 
Tra tutti i percorsi questo è forse quello più facilmente stratificabile e differenziabile. La 
capacità di narrare è infatti tradotta in modi diversi a seconda del livello: il B2 usa il 
passato remoto dei verbi regolari e irregolari di alta frequenza (Lo Duca 2006: 128 e 
Arcangeli et al. 2014: 130) e soprattutto riflette su similarità e differenze tra passato 
remoto, passato prossimo e presente storico (Lo Duca 2006: 128 e Arcangeli et al. 2014: 
130), nel livello A2 si potrà lavorare con l’uso del passato prossimo e dell’imperfetto nei 
racconti (Lo Duca 2006: 126 e Arcangeli et al. 2014: 75), oltre che sintatticamente 
sull’uso delle subordinate temporali esplicite introdotte da “mentre” (Lo Duca 2006: 152 
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e Arcangeli et al. 2014:76). Nella pratica, quindi, si dovrebbero semplicemente riscrivere 
i testi sostituendo soprattutto l’apparato verbale, per un livello B2 cambiando i passati 
prossimi con remoti e aumentando le difficoltà sul lato della concordanza, al contrario 
con un livello A2 si elimineranno i trapassati prossimi semplificando la consecutio. Oltre 
che sul lato della stratificazione si potrà operare anche su quello della differenziazione, 
aspettandosi risultati diversi dalle attività di produzione (10 e 11 soprattutto): più veloci 
e semplici per i principianti, più controllate e ricche le richieste fatte a studenti di livello 
intermedio superiore.  
 
6.3.4 Loreto: acquisire uno stile oggettivo 
 
METODOLOGIA DIDATTICA 
In questo percorso orientiamo la didattica ai compiti, quindi anche a produzioni più 
strutturate. Anche le attività esperienziali sono meno guidate dall’insegnante e con 
un’indipendenza allo studente che trova conforto da parte del docente solo nelle attività 
successive alla visita. 
 
PRECONOSCENZE FACILITANTI 
Avere coscienza delle caratteristiche di base del Rinascimento è piuttosto importante, 
soprattutto dei protagonisti principali (Leonardo, Michelangelo, Raffaello e Botticelli). 
Utile avere una minima dimestichezza con i soggetti legati al ciclo mariano.  
 
OBIETTIVI LINGUISTICI E ABILITÀ ESERCITATE 
L’obiettivo linguistico principale sono le costruzioni impersonali (Lo Duca 2006: 128 e 
Arcangeli et al. 2014: 104), tentando di offrire su esse un percorso completo non solo 
basato sulla tematica artistica. 
Rispetto allo sviluppo delle abilità rimane fortemente presente la comprensione orale (1, 
3, 8) spesso integrata nel prendere appunti (2 e 5). Particolare attenzione alla produzione 
orale che si integra alla produzione scritta nella capacità di prendere appunti o di preparare 
una traccia (4, 5, 7, 10). 
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DESCRIZIONE DELLE ATTIVITÀ 
Le attività precedenti alla visita prevedono una spiegazione dell’insegnante focalizzata 
sulla storia della reliquia loretana e sui personaggi ad essa collegati, introduzione 
fondamentale alla comprensione di quanto si andrà a studiare. La spiegazione da parte del 
docente continua durante la visita, fornendo le informazioni necessarie al completamento 
dell’attività 3, per poi lasciare la situazione in mano agli studenti. Con l’attività 4, infatti, 
vorremmo proporre in modo ben definito i passaggi dello schema interpretativo, partendo 
da un’attenta descrizione per poi gradualmente, anche grazie all’aiuto dell’insegnante 
(attività 5), arrivare ai messaggi delle opere. Sarà compito del docente rendere le due 
attività molto legate, gestendo l’attività 5 a partire dalle osservazioni degli studenti fatte 
nella precedente, per poi dialogare alla scoperta dei soggetti e delle cose rappresentate.   
La vera analisi del Rivestimento marmoreo è fatta in classe, nonostante si perda 
l’emozione scaturita dall’osservazione diretta. Le cause che ci spingono a questa gestione 
sono: 
− la sacralità del luogo, la quale impone rispetto e impedisce un dialogo con gli 
studenti, che invece può avvenire nelle cappelle radiali, piuttosto isolate dai luoghi 
di culto principali della chiesa; 
− necessità di fare confronti, dal momento che, come abbiamo visto nel paragrafo 
6.2.4, la grande potenzialità di queste sculture è nel paragone con i grandi maestri 
del Rinascimento, la cui visione è collegata alla possibilità di proiettare le loro 
opere; 
− volontà di un impatto inizialmente personale con l’opera, sia dal punto di vista 
artistico sia dal lato religioso, vista l’importanza di questa reliquia.  
In ogni caso l’attività 6 è pensata per imporre agli studenti grande attenzione 
nell’osservare il sacello bramantesco, osservazione spinta verso il ritrovamento anche di 
minimi particolari. L’attività spinge a ripercorrere i passi dell’interpretazione 
iconografica. All’atto pratico l’unica parte che non si potrà vedere chiaramente sarà quella 
dell’Annunciazione per la già citata presenza dell’altare dove spesso vengono celebrate 
messe, impedendo un’agevole visione dell’opera. 
Tornati in classe, quindi, l’attività 7 permetterà di entrare nella vera e propria fase di 
analisi del Rivestimento, analisi guidata e sostenuta dalle domande degli studenti, in 
modo che la spiegazione del docente non sia altro che una risposta a tali domande. 
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Durante la spiegazione, stimolata dall’attività 8, si dovrà lavorare diffusamente sul lessico 
utile a descrivere quanto rappresentato nelle varie parti del sacello. In queste due attività 
è fondamentale prevedere momenti di riflessione sull’esperienza come dicevamo non solo 
artistica ma anche religiosa, avviando una discussione con gli studenti riguardo la loro 
posizione rispetto alla questione lauretana e le sensazioni che hanno provando visitando 
il santuario.  
Infine si lavorerà sugli stimoli generati dalle cappelle delle nazioni, passando al task di 
questo percorso. Sintetizzeremo quanto detto durante la visita evidenziando come le 
diverse cappelle rispondono alla volontà delle nazioni di rappresentare: un evento storico, 
un valore oppure un orgoglio nazionale. Questa sintesi fungerà da pre-task, in quanto le 
attività 9 e 10 prendono spunto da questa categorizzazione. Il task vero e proprio è 
rappresentato dall’attività 10 di cui la 9 è esempio, sia linguistico sia contenutistico. La 
forma linguistica che vorremmo presentare agli studenti attraverso questo percorso, come 
detto, sono le forme impersonali. Alla fine del percorso abbiamo trascritto delle possibili 
spiegazioni utili durante alcune attività del percorso, perché volevamo far notare come 
sia utile esporre gli studenti a tale forma anche durante le attività esperienziali. Solo in 
questa fase, soprattutto attraverso l’attività 9, queste forme linguistiche vengono 
analizzate, poi riutilizzate nel compito dato dall’attività 10. A livello pratico per 
quest’ultima attività sarebbe utile che l’insegnante cerchi delle foto o delle opere 
rappresentative di ciò che vogliono spiegare gli studenti, così da creare una situazione del 
tutto simile a quella delle cappelle delle nazioni lauretane, in cui le immagini servono per 
accompagnare l’esaltazione del proprio popolo. Chiaramente quest’attività è vista come 
conclusione di un’analisi finalizzata a creare occasione di confronto interculturale. Lo 
studio delle cappelle lauretane è stato un modo di entrare in contatto con alcune culture, 
con le loro storie, i loro valori e tradizioni. Il task sarà un’occasione di mettere in gioco il 
proprio bagaglio culturale, creando le condizioni per una crescita, chiaramente limitata 
agli scopi di queste attività, di un comunicatore interculturale in grado prima di 
decodificare quanto espresso attraverso le cappelle delle nazioni e poi prendere la parola 
per esprimere la propria cultura. 
 
POSSIBILITÀ DI STRATIFICARE E DIFFERENZIARE 
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La grande indipendenza lasciata agli studenti e la scelta dell’obiettivo linguistico, 
chiaramente non utile a parlare del proprio ambito personale, sconsigliano di proporre 
questo percorso ad un livello di competenza inferiore al B1, a meno che non si voglia solo 
esercitare l’abilità di comprensione orale. Al contrario, ad un livello B2 si potrebbero 
ampliare le forme tipiche dello stile oggettivo inserendo anche i diversi usi della diatesi 
passiva (Lo Duca 2006: 129 e Arcangeli et al. 2014: 131). Si dovranno, quindi, modificare 
i testi dell’attività 9 per ampliare la presenza e quindi l’analisi delle forme dello stile 
oggettivo. Forse a questo livello è anche meglio lavorare sulla produzione scritta 
modificando l’attività 10 in modo da spingere gli studenti a costruire un vero e proprio 
testo in cui si condensino tutte le forme studiate. 
 
6.3.5 Fabriano: esprimere le proprie opinioni 
 
METODOLOGIA DIDATTICA 
I compiti dati agli studenti sono più strutturati e incidenti sull’interpretazione dell’opera. 
L’attività esperienziale, centrale nella didattica dei contenuti, è gestita in parziale 
autonomia dagli studenti e l’insegnante ha lo scopo di mero facilitatore. 
 
PRECONOSCENZE FACILITANTI 
A livello di abilità interpretative è utile che gli studenti siano coscienti dell’importanza 
della biografia e del contesto storico nel capire il significato. Importante che abbiano 
conoscenze sul periodo della Riforma e della Controriforma, oltre che sulle caratteristiche 
basilari dello stile caravaggesco e barocco in generale. Potrebbe essere utile una certa 
dimestichezza con i tipi iconografici della crocefissione, dell’ultima cena e del battesimo 
di Cristo.  
 
OBIETTIVI LINGUISTICI E ABILITÀ ESERCITATE 
Obiettivo linguistico chiaramente riconducibile al livello B1 sono le forme del 
congiuntivo presente e passato dipendenti da verbi di opinione e da espressioni 
impersonali (Lo Duca 2006: 127 e Arcangeli et al. 2014:104, anche se facciamo notare 
come il sillabo ADA preveda molti più usi del congiuntivo rispetto a quello di Lo Duca). 
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Riguardo le abilità esercitate, oltre alla pura comprensione orale (1, 2), ci sono anche 
momenti in cui essa si integra con la produzione orale spingendo al dialogo (3e, 7 e 8) e 
con la produzione scritta (3b). Lavoro piuttosto corposo sulla comprensione scritta (3c e 
5), che diventa produzione attiva nell’attività 6. 
 
DESCRIZIONE DELLE ATTIVITÀ 
Una differenza evidente tra questo e gli altri percorsi è che non c’è una fase preparatoria 
in classe ma l’intero iter interpretativo si svolge in loco. Le preconoscenze citate 
meriterebbero di essere approfondite prima della visita, ma la loro complessità da un lato 
e la loro non inevitabilità dall’altro ci spingono a accennarle nei diversi testi a 
disposizione degli studenti senza un momento precedente alla visione delle opere. 
Le attività 1 e 2 vorremmo che fungessero da motivazione per gli studenti, sia di visitare 
una cattedrale dedicata a san Venanzio, sia di essere a Fabriano. L’attività 1 è gestita in 
plenum e si basa su una spiegazione frontale dell’insegnante, da svolgere idealmente 
davanti alla cattedrale di San Venanzio. L’attività 2 è un modo per non perdere le 
informazioni sulla città di Fabriano date dall’insegnante, offrendo un’occasione di sintesi 
che sarà rafforzata dall’attività 4 svolta il giorno successivo in classe.  
L’attività 3 è chiaramente complessa e richiede di essere ben spiegata dal docente, che 
dovrà fare attenzione a introdurre con chiarezza il compito degli studenti, quello cioè di 
interpretare l’opera a loro assegnata per poi sintetizzarla ai compagni. La struttura di 
questo percorso è fortemente incentrata sul protagonismo degli studenti e lavoro di 
gruppo, in cui ognuno analizza una delle tre opere della cattedrale selezionate per poi 
presentarla alla classe. Ciò che abbiamo avuto cura di mantenere è la progressione delle 
attività le quali seguono, appunto, una medesima struttura: nella prima parte del task (3a) 
gli studenti si devono concentrare sulla descrizione, auspicabilmente occasione di 
ampliamento lessicale. In queste attività trovano applicazione molte delle strategie 
descritte nel paragrafo 5.3, come ad esempio quella di verbalizzazione di un soggetto 
conosciuto1. Le domande dell’attività 3a, quindi, permettono un riconoscimento del 
soggetto primario delle opere. 3b propone un ascolto, che gli studenti devono poter fruire, 
                                                          
1 Rimandiamo ai paragrafi 3.2 e 4.4.3 per la spiegazione di come può avvenire questa verbalizzazione e 
delle potenzialità in generale dell’intertestualità dell’arte. 
227 
 
idealmente tramite i propri personal devices (è sufficiente uno smartphone e delle cuffie)1. 
Tutti i gruppi hanno anche necessità di avere un’opera di confronto, anch’essa disponibile 
come foto sul proprio telefonino o per lo meno in forma cartacea, avendo cura di 
stamparla a colori.  
I testi di 3c contengono anche un primo esercizio sulle concordanze dei tempi del 
congiuntivo. L’insegnante dovrà avere cura che la regola scritta come premessa alla scelta 
binaria del tempo corretto sia sufficientemente chiara agli studenti. Abbiamo tentato di 
inserire in questi testi le stesse tipologie di strutture, forzando un po’ l’uso del presente 
storico (obiettivo dichiarato del livello b1 in Lo Duca 2006: 126) per non incorrere in 
consecutio temporum del congiuntivo fuori dai nostri obiettivi. Operativamente il docente 
dovrebbe girare tra i gruppi che stanno svolgendo le diverse attività del task, consapevole 
che gli studenti hanno a disposizione le soluzioni dell’esercizio 3c e la trascrizione 
dell’ascolto 3b quindi sono completamente indipendenti. Assolutamente necessario che 
tutti abbiano un tempo prefissato per portare a termine 3a, 3b,3c e 3d, così da poter passare 
tutti insieme alla presentazione vicendevole delle opere tramite 3e. Quest’ultima si 
configura come attività di post-task, permettendo anche al docente di intervenire nel 
lavoro di interpretazione degli studenti.  
Nelle attività in classe si passa ad una modalità di presentazione dell’obiettivo 
grammaticale più consona alle normali lezioni di lingua. Dopo l’attività 4, che non fa altro 
che rimandare alla già presentata attività 2, abbiamo 5, 6, 7 e 8 che permettono di 
analizzare l’uso del congiuntivo presente e passato in tematiche sì presenti nelle opere 
d’arte (discriminazioni di genere e tradimento) ma presentate in contesti più vicini 
all’esperienza reale di ognuno. Siamo, quindi, nella sintesi finale, occasione anche di 
riflettere su quanto esperito nelle attività della cattedrale.  
 
POSSIBILITÀ DI STRATIFICARE E DIFFERENZIARE 
La scelta di voler lavorare sulle modalità di espressione delle opinioni preclude la 
possibilità di adattare ad un livello elementare gli obiettivi linguistici. Inoltre, la 
complessità cognitiva delle interpretazioni, collegate a diversi fattori, mina fortemente la 
stessa possibilità di comprensione del significato dei testi ad un livello A2. L’adattamento 
                                                          
1 Facciamo notare che gli ascolti delle diverse attività 3b per ora sono autoprodotti, ciò chiaramente ne mina 
la qualità ma ci permette anche di cambiare i testi a seconda del livello degli studenti. Operativamente si 
fornirà un mp3 agli studenti in cui c’è la lettura del testo trascritto in fondo. 
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delle attività per essere presentate ad un pubblico di studenti B2 è invece naturale. Come 
detto siamo stati costretti a fare delle piccole forzature stilistiche per usare il presente 
storico, questo suggerisce che in sede di stratificazione per alzare il livello si potrebbe 
cambiare la testualità usando il passato remoto, obiettivo di apprendimento del B2 (Lo 
Duca 2006: 128 e Arcangeli et al. 2014: 130). Nel cambiare la testualità dell’attività 3c 
usando tempi passati chiaramente si dovranno sostituire i congiuntivi, potendo lavorare 
sulla concordanza in dipendenza da tempi passati, inserendo magari anche il condizionale 
passato (Lo Duca 2006:128 e Arcangeli et al. 2014: 130-131). Questo avrebbe una 
ricaduta anche nelle attività in classe, che dovrebbero essere tutte rivolte al passato. Anche 
il testo orale dell’attività 3b andrebbe modificato e reso più complesso, soprattutto dal 
punto di vista lessicale e sintattico. Non è facile differenziare le parole utili alla 
descrizione dell’attività 3a, vista l’assenza di referenti la cui terminologia non sia già 
conosciuta da studenti intermedi superiori. La diversificazione dei compiti senza una 
stratificazione dell’input non sembra auspicabile visto che la maggior parte delle attività 
di produzione sono collegate ai testi e spesso all’uso dell’obiettivo linguistico specifico. 
 
6.4 Inserimento dei percorsi marchigiani in un corso sull’arte italiana 
 
6.4.1 “L’italiano attraverso l’arte”: linee guida per la progettazione del corso 
Per la programmazione didattica della scuola Edulingua l’obiettivo finale non può che 
essere quello della progettazione di un corso di arte e italiano che integri questi percorsi 
sui beni marchigiani con l’approfondimento di opere e artisti provenienti da tutta Italia. 
Come detto più volte non possiamo pensare di proporre un corso monografico sulle 
Marche in quanto richiederebbe un pubblico di esperti, negando le premesse stesse dello 
studente ideale che abbiamo tenuto presente nella progettazione dei percorsi. Da questo 
consegue che il corso in cui tali percorsi dovrebbero confluire dovrebbe permettere di 
dare agli studenti una visione ampia che includa lo studio di quei capolavori e di quegli 
artisti famosi e rappresentativi dell’Italia. 
Prima di procedere con la descrizione di questo corso vorremmo fare una precisazione: i 
percorsi per come descritti nei paragrafi precedenti possono essere proposti anche 
singolarmente, soprattutto nei casi in cui non ci siano preconoscenze rilevanti. L’interesse 
molto diffuso tra gli studenti di italiano LS per la tematica artistica può permettere di 
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proporre questi percorsi non solo a chi dichiaratamente vuole approfondire l’arte italiana, 
dal momento che si iscrive al suddetto corso, ma anche a chi decide di frequentare un 
corso di lingua e cultura italiana generalista. Per questo isoliamo la descrizione delle 
attività dalla progettazione del corso, la quale ha sicuramente un ruolo centrale ma non 
può essere l’unico scopo delle nostre riflessioni. 
Tornando alla progettazione di un corso esso è stato chiamato a Edulingua “L’italiano 
attraverso l’arte”, sottolineando sin dal titolo la sua vocazione integrata. Per iscriversi al 
corso l’unica precondizione stabilita dalla scuola consiste nel livello linguistico degli 
studenti che deve corrispondere al B1. Questo significa che le differenziazioni indicate 
nel paragrafo precedente riguardano solo la possibilità di proporre quelle attività al di 
fuori del corso oppure quelle situazioni in cui parte della classe si riveli, nei fatti, non 
ancora pienamente oltre il livello soglia. La varietà degli studenti impone la prima 
caratteristica di questo corso cioè la sua versatilità. Le variabili da tenere in 
considerazione nella progettazione sono: 
− livello linguistico effettivo degli studenti, verificando quali cambiamenti è 
necessario apportare ai percorsi; 
− l’età diventa fattore incisivo per capire quali tematiche proporre e la tipologia di 
attività; 
− la provenienza degli studenti influisce molto, soprattutto riguardo al retroterra 
culturale che può facilitare se simile a quello italiano o creare deficienze da 
colmare nel caso contrario; 
− l’interesse equilibrato o squilibrato per i due poli del corso, cioè se gli studenti 
sono più interessati all’arte, all’italiano o viceversa; 
− possibilità fattuale di proporre la visita dei luoghi studiati, non solo quelli relativi 
alle Marche ma anche la scelta degli altri contenuti dovrebbe essere quanto più 
legata possibile all’opportunità di visitare quanto si studia. 
Sulla base di queste variabili bisognerà di volta in volta modificare il corso venendo 
incontro alla natura e agli interessi degli studenti iscritti, spesso modificando anche in 
corso d’opera gli obiettivi, linguistici e contenutistici, del corso. Tenendo presente che il 
corso non ha nessun carattere di obbligatorietà per chi si iscrive, si deve tenere in 
considerazione se gli studenti, nella loro interezza o solo in parte, siano davvero 
interessati ad approfondire il lato linguistico. Chiaramente tutti gli iscritti sono interessati 
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all’arte, altrimenti non si iscriverebbero, ma forse l’acquisizione e la pratica dell’italiano 
non sono obiettivi primari, soprattutto per quanto riguarda le analisi grammaticali. Per 
questo prevediamo che anche nei percorsi pocanzi esplicati alcune parti potrebbero essere 
tagliate in favore di un lavoro più ampio e approfondito dal lato artistico.  
Per quanto concerne la costruzione di un sillabo che accolga i nostri percorsi la 
caratteristica di base è che permetta uno sviluppo coerente del metodo interpretativo. Il 
suddetto corso si dovrebbe sviluppare su due settimane, con 10 lezioni in classe e 4 
esperienze sul territorio. Vogliamo dire che ognuno dei nostri percorsi si concentra su una 
o più chiavi di lettura delle opere d’arte, quindi il sillabo del corso dovrebbe abbinare ad 
ognuno di essi delle attività che esercitino la medesima abilità interpretativa. Ad esempio, 
il percorso su Fabriano richiede la consapevolezza dell’importanza del contesto storico, 
precisamente del periodo della Controriforma, e della biografia per interpretare le opere. 
Prima di affrontare questo percorso sarebbe utile dimostrare agli studenti come l’analisi 
di alcune opere, possibilmente famose e legate allo stesso periodo storico, risulti molto 
più chiara se paragonata agli eventi e alle credenze che circolavano. Sia chiaro che il 
sillabo non dovrebbe necessariamente seguire uno sviluppo cronologico, ma solo rendere 
consapevoli gli studenti di quanto siano importanti i fattori citati nel capitolo 3 nella 
comprensione delle opere. Oltre a questo il sillabo dovrebbe permettere di completare dal 
punto di vista delle abilità esercitate i percorsi descritti nei paragrafi precedenti. Essi, 
infatti, lavorano spesso sulla comprensione e produzione orale, sull’abilità di prendere 
appunti, mentre solo saltuariamente ci sono attività sulla comprensione o produzione 
scritta. Di conseguenza sarebbero queste due le abilità, integrate ad altre a seconda dei 
casi, su cui lavorare maggiormente in classe, così da proporre un corso completo. Per 
quanto sarebbe consigliabile di scegliere le opere analizzate in base alla possibilità di 
vederle dal vivo, è impensabile che nel tempo stimato per questo corso (due settimane) si 
possano visitare tutti i beni culturali citati. Le attività in classe dovranno permettere non 
solo di sopperire a questa impossibilità tramite i mezzi di riproduzione disponibile, ma 
anche di sfruttarla per lavorare sulle opere in modo meno tradizionale, applicando le 
strategie citate nel paragrafo 5.3. 
In generale il sillabo dovrebbe prevedere una progressione non tanto temporale quanto 
basata sulla graduale autonomia lasciata agli studenti nell’interpretazione. L’ordine con 
cui abbiamo presentato i percorsi nel paragrafo precedente non è casuale: dall’iniziale 
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passività degli studenti a cui impone il percorso romanico, si è passati ad una grande 
autonomia nel percorso fabrianese. Allo stesso modo il sillabo del corso dovrebbe prima 
presentare i diversi metodi interpretativi, per poi dare sempre più spazio al loro utilizzo 
da parte degli studenti. 
Non possiamo ignorare che la metodologia didattica fortemente esperienziale su cui si 
basano i nostri percorsi possa essere inaspettata per gli studenti, quindi procedere negli 
altri casi con una didattica più tradizionale, basata su presentazioni e spiegazioni, testi e 
esercizi, potrebbe essere addirittura rassicurante per gli studenti. La varietà è sempre un 
vantaggio, soprattutto per un corso che per quanto possa essere elastico non riuscirà mai 
ad incontrare in fase di progettazione la natura degli studenti. 
Vedremo nel capitolo successivo una realizzazione concreta di questo corso che potrà 
chiarire come i nostri percorsi potrebbero confluire nel corso. 
 
6.4.2 Problematiche collegate al sisma del 2016 
Le terre marchigiane, soprattutto l’entroterra maceratese, sono state colpite da un forte 
sisma nell’ottobre del 2016, esattamente a metà del periodo coinvolto dalla ricerca esposta 
in questa tesi. Il patrimonio artistico locale ha risentito fortemente del sisma che ha 
imposto la chiusura (temporanea o addirittura definitiva) di chiese, abazie, monumenti, 
pinacoteche e musei. Il terremoto ha agito quindi su più livelli rispetto alla possibilità di 
proporre un corso sull’arte nelle Marche, imponendo delle limitazioni alla ricerca. 
Innanzitutto, nel periodo subito successivo al sisma l’afflusso di studenti è notevolmente 
calato, limitando le possibilità di proporre tale corso e di studiarne la realizzazione con i 
metodi della Ricerca Azione, di cui parleremo nel capitolo 7. In secondo luogo, ancor più 
incisivo, dobbiamo dare testimonianza del fatto che ad oggi non è possibile accedere alla 
basilica di San Nicola e quindi godere della visione degli affreschi di cui abbiamo parlato 
nel paragrafo 6.2.3. L’entità dei danni subiti dal complesso agostiniano non fa presagire 
tempistiche brevi per il ripristino dell’accessibilità, essendo Tolentino fra i comuni più 
colpiti della provincia. In questo percorso si citava anche un quadro presente nella chiesa 
di San Francesco di Matelica, anch’essa inagibile. Questo rende il suddetto percorso 
irrealizzabile, non volendo in alcun modo rinunciare al lato esperienziale di visita diretta 
delle opere studiate. Nonostante ciò abbiamo deciso di pubblicare in questa tesi il 
percorso didattico derivato dalle nostre ricerche, nella speranza che in un futuro sia 
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possibile tornare a godere della bellezza del Cappellone. Qualora si volesse, però, 
sostituire questa meta con un’altra abbiamo isolato quelle caratteristiche fondamentali, 
prerogative di questo percorso: 
− ciclo pittorico o affrescato a spiccata vocazione narrativa delle immagini così da 
poter isolare degli episodi e lavorarci esattamente come fatto con la vita di Nicola; 
− valore identitario del personaggio di cui si narrano le vicende; 
− qualità intrinseca dell’opera d’arte. 
Nel caso in cui sia possibile trovare un’opera che soddisfi queste caratteristiche si potrà 
mantenere l’impianto delle attività, senza rinunciare, ad esempio, al lavoro sulle strutture 
dell’italiano utili alla narrazione. Non è facile rintracciare queste caratteristiche nel 
patrimonio locale, ma crediamo che la Galleria dell’Eneide a Palazzo Bonaccorsi di 
Macerata possa essere un’ottima soluzione. Le tele settecentesche di questa sala 
raccontano attraverso immagini di grandi dimensioni gli episodi cardine del mito di Enea. 
A impreziosire l’ambiente concorrono gli affreschi di carattere mitologico del tetto, che 
insieme alle dorature e al pavimento danno un impatto estetico notevole al visitatore. La 
possibilità di proporre un lavoro del tutto simile a quello tracciato nel paragrafo 6.3.3, 
sostituendo agli episodi della vita di san Nicola quelli dell’epopea virgiliana ci sembra un 
ottimo modo di recuperare l’impianto delle attività. Enea è personaggio dal valore 
culturale immenso, benché non strettamente legato al territorio marchigiano resta 
comunque il mito da cui è stata fatta derivare la fondazione di Roma, quindi possiamo 
rintracciare un valore identitario notevole. L’unico prerequisito che non posseggono 
queste tele è il periodo in cui sono state fatte: come detto nel paragrafo 6.1.3 crediamo 
che le epoche della storia dell’arte italiana maggiormente rappresentative siano il 
Medioevo, il Rinascimento e il Barocco, con qualche occasionale fuga in avanti verso il 
Romanticismo. Il Settecento non fa parte di questi periodi da noi individuati, ma qualora 
non fosse possibile accedere al Cappellone crediamo che sia necessario mantenere 
l’impianto delle attività, quindi sfruttare le altre caratteristiche citate e possedute dalla 
Galleria dell’Eneide.  
Aggiungiamo una riflessione derivante dalle modifiche che il sisma potrebbe richiedere 
ai nostri percorsi: per come essi sono stati congeniati in realtà potrebbero essere ridotti a 
degli schemi, applicabili ad altre opere d’arte del patrimonio locale e non solo. Le stesse 
attività, la stessa struttura dei percorsi quando non anche le stesse abilità interpretative 
233 
 
esercitate, potrebbero essere proiettate su altre opere dalle caratteristiche simili. Anche il 
percorso sul Romanico, ad esempio, potrebbe basarsi su altre chiese della zona, o anche 
dell’Italia mantenendo la stessa identica struttura e le stesse finalità, sia linguistiche (tutte 
le chiese romaniche presentano i medesimi elementi architettonici e permettono di 
esercitare l’abilità di prendere appunti sulla loro storia) se non anche contenutistiche 
(avendo deciso di lavorare sullo stile esso si presenta in ogni produzione di quel periodo). 
Il terremoto, quindi, ha evidenziato una potenzialità dei nostri percorsi: quella di poter 
fungere da modello applicabile anche ad altri beni artistici.  
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Capitolo 7 La Ricerca Azione e le sue indicazioni 
 
7.1 Introduzione: contesto didattico, obiettivi e metodi di ricerca 
 
7.1.1 La Ricerca Azione: approcci e obiettivi generali 
Una delle finalità di questo lavoro è quella di verificare le teorie espresse nei capitoli 
precedenti, base scientifica per i percorsi sull’arte marchigiana, e quindi osservare la loro 
realizzazione in un contesto concreto. Per questa osservazione, finalizzata ad una presa 
di coscienza di come all’atto pratico si realizzi l’integrazione di arte e lingua italiana, 
scegliamo i metodi della Ricerca Azione (d’ora in poi RA)1, in quanto permettono di 
analizzare in modo scientific la prassi didattica. La RA, per sua natura, non ha l’obiettivo 
di arrivare a conclusioni generalizzabili, ma si concentra sull’autoanalisi di singoli 
insegnanti o gruppi di docenti che vogliono migliorare la propria didattica (Wallace 1998: 
17-18). Per questo non sono necessari gruppi di controllo, pre o post test, verifiche su 
larga scala, strumenti tipici della ricerca applicata, ma solo analisi di contesti didattici 
singoli (cfr. Coonan 2000). La RA porta alla luce riflessioni che gli insegnanti fanno 
naturalmente, ma tenta di fare in modo che queste considerazioni, normalmente 
soggettive e relative, diventino condivisibili perché analizzate con strumenti verificabili.  
In generale la nostra RA ha la pretesa di porsi a metà strada tra le categorie definite da 
Cheng2 cioè in parte è una RA “esplorativa”, visto che vuole verificare l’ipotesi che le 
attività sull’arte siano utili per lo sviluppo linguistico, dall’altra è anche “esplicativa”, dal 
momento che ha come scopo anche quello di testare la validità delle teorie sin qui 
esplorate in un contesto specifico. 
Tra i diversi approcci della RA quello che ci sembra maggiormente adeguato al nostro 
contesto è quello del case study (Wallace 1998: 160-171). Questo approccio di ricerca 
lavora sull’unicità dei contesti di insegnamento e non sulla replicabilità all’intero 
dell’universo di studenti afferenti ad una certa tipologia. Al massimo si può dire che un 
particolare studente o un particolare gruppo abbiano delle caratteristiche comuni alla 
popolazione su cui la ricerca si è concentrata ma è un parametro soggettivo e non 
generalizzabile. Quindi non ci aspettiamo una smentita o una conferma assoluta della 
                                                          
1 Per i riferimenti teorici di base sulla Ricerca Azione in ambito pedagogico rimandiamo a Elliott e Keynes 
(1991), Barbier (2007) e Losito e Pozzo (2005). 
2 La ricercatrice stessa immagina queste due categorie come in un continuum (Cheng 2015:39) 
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validità delle teorie o dei percorsi che abbiamo creato, ma solo delle indicazioni che 
possono venire dalla loro messa in pratica. Il case study può avere diverse declinazioni 
(Wallace 1998: 164-165), noi ci iscriviamo in quella che Wallace definisce “applicare 
una teoria in pratica”.  
Quello che osserveremo, dunque, è come la teoria di integrazione di arte e italiano si 
realizza in contesti concreti.  L’aspetto scientificamente rilevante del case study secondo 
Duff e Anderson (2015: 112) è che permette di dare una rappresentazione vivida e 
esemplare di concetti astratti. Un caso di studio, come dicono gli stessi Duff e Anderson 
(2015: 113) può descrivere anche un singolo studente durante un semestre di studio, 
monitorandone i progressi e il raggiungimento dei propri obiettivi. Nelle loro definizioni 
noi ci poniamo nel “multiple case study” perché coinvolgiamo più di uno studente 
all’interno di un gruppo coerente (Duff e Anderson 2015: 116). 
Le fasi della nostra RA sono quelle descritte da Coonan (2000): 
1. Pianificazione 
2. Azione 
3. Osservazione 
4. Riflessione 
5. Valutazione 
Vista la natura prevalentemente1 qualitativa della ricerca, nel senso che si lega in modo 
inestricabile a contesti di insegnamento concreti e individuali, questo ciclo è visto come 
una spirale in cui ad ogni riflessione e valutazione non può che seguire una nuova 
pianificazione: la ricerca genera sempre nuove azioni che necessitano di ulteriori esami. 
Per quanto concerne la prima fase, la pianificazione, usiamo i descrittori citati da Wallace 
(1998: 20-34) e le domande suggerite da Dodman (2000) per chiarire gli obiettivi generali 
della nostra RA. 
In una RA è sempre auspicabile relazionare la ricerca con la propria realtà professionale. 
Nel capitolo precedente di questa tesi abbiamo selezionato i contenuti sull’arte 
marchigiana e proposto delle attività didattiche su di essi che permettono lo sviluppo di 
abilità linguistiche. La finalità della nostra RA sarà, quindi, quella di osservare come 
queste attività possano realizzarsi nei corsi della scuola Edulingua. 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 7.1.2 per un chiarimento ulteriore sulla natura qualitativa o quantitativa della 
RA. 
236 
 
La tematica investigata in cui si iscrive la nostra RA è quella delle condizioni che 
permettono e favoriscono la didattica integrata di lingua e contenuto, nello specifico di 
arte e italiano, per verificare quali parti della teoria tracciata in questa tesi (soprattutto nel 
capitolo 5) siano maggiormente efficaci e quali invece inefficaci o irrealizzabili, 
prestando attenzione alle variabili che, appunto, ne influenzano efficacia e realizzabilità. 
Il focus sarà l’osservazione di come le attività didattiche permettano di integrare contenuti 
artistici a occasioni di apprendimento linguistico. Nello specifico su quale tipologia di 
contenuti vengono proposti, se corrispondono cioè a quanto detto nel paragrafo 3.3, e su 
come questi vengono fatti oggetto di didattica. Per questo sarà necessario osservare la 
metodologia adottata, o meglio studiare come le diverse metodologie si integrano e quali 
portano maggiori risultati in termini di soddisfazione degli studenti, acquisizione delle 
informazioni e corrispondenza con gli obiettivi preposti. La stessa attenzione riservata al 
contenuto sarà data alla didattica della lingua: si dovrà analizzare se i metodi, gli approcci 
e finanche le tecniche delle attività proposte possano essere adeguate alle aspettative degli 
studenti riguardo l’apprendimento linguistico atteso.  
La lingua nei contesti CLIL, come abbiamo definito soprattutto nel paragrafo 4.1, entra 
in tre dimensioni: la lingua della disciplina, cioè il codice necessario per accedere ai 
contenuti, la lingua per la disciplina, cioè quella utile durante l’apprendimento, ad 
esempio per lavorare in gruppo o per interagire con l’insegnante e l’ambiente didattico in 
generale, infine la lingua attraverso la disciplina, cioè quella lingua, in buona parte 
imprevedibile, che emerge durante la didattica del contenuto, come ad esempio le forme 
che lo studente utilizzerà per articolare il proprio pensiero e le proprie visioni dei 
contenuti.1 Si dovrà verificare in che misura entrano questi tre codici e se la distribuzione 
tra le varietà rispetta quanto si era prefissato in fase di pianificazione. All’interno della 
lingua per la disciplina si dovranno vedere i rapporti tra microlingua e italiano standard, 
per verificare quale varietà predomina, verificando anche quanto gli studenti siano 
interessati a lavorare sull’una o sull’altra varietà. 
Un altro punto chiave della ricerca sarà lo studio di come le attività di didattica 
esperienziale svolte durante le visite al patrimonio artistico marchigiano si integrino con 
i momenti di classe, quali fattori facilitino una maggiore riuscita dei percorsi descritti nel 
                                                          
1 Come nel citato paragrafo 4.1 desumiamo queste definizioni da Do Coyle et al. (2010: 37-40). 
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paragrafo 6.3 e quali obiettivi, linguistici e contenutistici, siano maggiormente adatti ad 
attività sul campo. 
Dalla ricerca ci aspettiamo delle indicazioni sulle potenzialità e sui limiti delle attività per 
come descritte nel capitolo 6, soprattutto riguardo al loro adattamento per venire incontro 
alle esigenze e alla natura di un contesto concreto. Di conseguenza il primo prodotto sarà 
una modifica delle attività per come descritte nel precedente paragrafo a seconda degli 
studenti. 
 
7.1.2 I contesti di ricerca: corsi di arte e di lingua 
Abbiamo svolto la RA in due contesti diversi. Il primo di essi è costituito dai corsi 
intensivi di lingua e cultura italiana di Edulingua, dove vengono proposti singoli percorsi 
come lezione tematica sull’arte, il secondo dal vero e proprio corso “l’italiano dell’arte”. 
Chiaramente i due contesti hanno delle caratteristiche diverse. Nel primo caso il 
programma dei corsi non prevedrebbe necessariamente attività sull’arte e gli studenti non 
hanno un dichiarato interesse per apprenderne i contenuti. Tuttavia abbiamo visto come 
le ricerche statistiche (par. 6.1.2) abbiano indicato che tra le motivazioni principali dello 
studente-tipo di Edulingua la cultura ricopre un ruolo da protagonista e tra le tematiche 
culturali l’arte ha un ruolo da protagonista. Di conseguenza, seppur per un breve lasso di 
tempo, gli studenti si sono prestati a fare una didattica integrata, interessati a studiare 
contenuti artistici oltre che ad esercitare le proprie abilità linguistiche. Il corso “l’italiano 
dell’arte” risulta essere più un prodotto che un campo di analisi di questa tesi: il punto di 
partenza della ricerca, infatti, come detto nell’introduzione, era quello di voler potenziare 
l’offerta formativa della scuola con un corso integrato di arte e italiano in cui i percorsi 
marchigiani fossero inseriti. In quest’ottica la sperimentazione dei percorsi nei corsi di 
lingua funge da base sulla quale costruire un intero corso, di cui abbiamo osservato la 
realizzazione concreta, osservandola con gli strumenti della RA. Questo secondo contesto 
di ricerca ci permette di studiare le dinamiche dell’integrazione su un periodo più lungo 
e in una situazione in cui la metodologia CLIL è imposta dalla natura del corso e non da 
una proposta dell’insegnante.  
I due contesti di ricerca differiscono anche per la tipologia della ricerca: assolutamente 
qualitativa quella sul corso più propriamente CLIL, qualitativa mista, invece, quella 
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relativa alla proposta di attività sull’arte nei corsi di lingua.1  Il corso “l’italiano attraverso 
l’arte” non viene proposto con continuità e, come detto, la sua precisa strutturazione e poi 
diffusione era uno degli obiettivi finali della ricerca e non un punto di partenza. Da questo 
deriva che il corso nella sua interezza sia stato proposto e, quindi, osservato solo in una 
delle fasi finali della nostra ricerca, con l’impossibilità di fare analisi su larga scala. Al 
contrario, i numeri delle sperimentazioni dei corsi di lingua potevano essere corposi, 
avvicinando la nostra ricerca all’alveo di quelle quantitative non volendo, citando Brown 
(2015:46), “rifuggire” del tutto studi di numeri e statistiche. Permane comunque il 
profondo legame con il contesto concreto e circoscritto del contesto della scuola 
Edulingua, non permettendo di arrivare alle generalizzazioni tipiche dei metodi 
puramente quantitativi. In sintesi, quindi, avremo un contesto puramente qualitativo, 
descritto nel paragrafo 7.3, una RA qualitativa mista descritta nel paragrafo 7.2. 
Utilizzando le categorie di Richards (2015: 62) definiamo la nostra RA principalmente 
qualitativa in quanto essa è: 
− orientata ai partecipanti, essendo la raccolta dei dati concentrata sulla prospettiva 
degli studenti e non su categorie imposte dal ricercatore e ci si sforza di 
rappresentare in modo autentico le voci dei rappresentanti; 
− basata sulla sensibilità del ricercatore, essendo lui stesso coinvolto direttamente 
nella raccolta e nella rappresentazione dei dati; 
− caratterizzata da una prospettiva olistica, prendendo in considerazione vari fattori 
ambientali messi in correlazione, senza astrarre e isolare singoli elementi; 
− induttiva, non basandosi su categorie predeterminate ma sull’interpretazione dei 
dati attraverso uno sguardo flessibile e immerso nella realtà che ha prodotto quei 
dati. 
 
7.1.3 Focus di analisi e obiettivi nei due contesti di ricerca 
Abbiamo visto come i due contesti di ricerca presi in esame sono molto diversi. Tuttavia, 
l’obiettivo è in buona parte comune: osservare come lo studio dell’arte si integri con 
quello della lingua italiana. Da questo deriva che entrambe le ricerche dovranno: 
                                                          
1 Per le definizioni di ricerca azione nel campo della linguistica rimandiamo a Brown (2015). 
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− osservare come le attività permettano agli studenti di apprendere contenuti relativi 
all’arte, nella fattispecie: 
− se la didattica rivolta all’interpretazione sia fattibile in tutte le condizioni 
e come riesca a sviluppare abilità interpretative; 
− se la tematica artistica risulti davvero motivante per gli studenti; 
− se la didattica esperienziale sia apprezzata dagli studenti e efficace per i 
propri obiettivi; 
⎯ verificare che le attività siano occasione di apprendimento linguistico, con 
particolare riferimento a: 
− scelta di obiettivi linguistici compatibili con il livello degli studenti; 
− possibilità di esercitare l’interlingua in tutte le sue parti (produzione e 
ricezione, abilità primarie e integrate); 
− ruolo del linguaggio tecnico all’interno della didattica. 
Oltre a ciò, poi, nei due contesti di RA descritti nel paragrafo 7.1.2 ci saranno degli 
obiettivi specifici. Per quanto riguarda la RA nei corsi di lingua il focus specifico è: 
− verificare che le attività del percorso sperimentate attuino davvero i principi di 
integrazione posti in questa tesi; 
− dare indicazioni su come il percorso si possa adattare al livello degli studenti; 
− studiare in modo preciso come le attività diano occasione di raggiungere 
determinati obiettivi linguistici e se questo lavoro per lo sviluppo linguistico sia 
percepito e apprezzato dagli studenti; 
− osservare le metodologie didattiche dell’arte, riassumibili nei principi di 
partecipazione, integrazione, interpretazione e esperienzialità, testando sia la loro 
efficacia sia, quando non soprattutto, il tasso di gradimento da parte degli studenti. 
Chiaramente c’è anche un rapporto tra le due ricerche ed è quindi importante chiarire che 
questa RA è precedente a quella del corso di arte. Lo scopo finale era quindi quello di 
fornire delle indicazioni da tenere presenti nelle successive attuazioni dei percorsi, siano 
esse in un intero corso o in momenti isolati all’interno di altri corsi di lingua. 
Per quanto riguarda, invece, la sperimentazione nel corso “l’italiano attraverso l’arte” 
l’attenzione della raccolta e analisi dei dati è stata rivolta a: 
− osservare come i percorsi sull’arte marchigiana possano integrarsi in un corso 
sull’arte nazionale; 
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− verificare che il corso riuscisse a plasmarsi sulle motivazioni specifiche e sulla 
natura degli studenti; 
− estrapolare delle indicazioni su quali siano le condizioni che influiscono 
sull’integrazione di arte e italiano nel lungo periodo. 
Passiamo quindi alla descrizione precisa di queste due RA. 
 
7.2 Sperimentazione nei corsi di lingua 
 
7.2.1 Il percorso romanico nei corsi di lingua: motivazioni della scelta 
Per osservare quanto riassunto nel paragrafo 7.1.3 e volendolo fare su numeri superiori a 
quelli di una singola classe abbiamo deciso di proporre lo stesso percorso in diversi corsi 
di lingua. Abbiamo fatto ciò per non fare un’analisi dispersiva: proporre percorsi diversi 
avrebbe sì dato delle indicazioni più diffuse sul nostro lavoro, ma senza permettere la 
benché minima possibilità di generalizzare le considerazioni, generalizzazione 
inestricabilmente legata alla ripetizione in diversi contesti di uno stesso percorso. 
Dovendo scegliere quale dei quattro proporre ci siamo orientati su quello romanico, 
descritto nel paragrafo 6.3.2, per due ordini di ragioni, una teorica e una pratica. Teorica 
perché tra i quattro era quello meno legato alla metodologia interpretativa. Seppur 
convinti, come abbiamo spiegato in più punti di questa tesi, della maggior presa sugli 
studenti di un approccio finalizzato alla comprensione dei messaggi delle opere, 
dobbiamo anche dire che esso dà risultati apprezzabili sul lungo periodo e non sul breve. 
La nostra sperimentazione si è basata su una singola lezione, quindi non avremmo mai 
potuto proporre successive analisi per sviluppare procedure interpretative. Gli altri 
percorsi, proprio perché basati sul metodo iconografico, prevedono una riflessione quasi 
metacognitiva impossibile e soprattutto non adeguata ai corsi di lingua. Il fatto, poi, che 
il percorso romanico fosse quello con un input più ricco poteva permettere di lavorare in 
modo diffuso su diverse parti della lingua. Le ragioni di ordine pratico erano invece legate 
al fatto che Edulingua già proponeva escursioni a Loreto e a Fabriano all’interno del corso 
di lingua, rischiando di depotenziare l’effetto motivante di fare una lezione all’aperto, 
visto che in quel caso avremmo visitato, seppur con obiettivi diversi, luoghi già visti.1  
                                                          
1 Precisiamo inoltre che, alla data dell’inizio delle sperimentazioni, la basilica di Tolentino era già inagibile. 
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Il percorso è stato proposto, per la precisione, a classi che avevano l’obiettivo di 
raggiungere i livelli B1 e B2. Il livello linguistico è discriminante importante nella 
progettazione dei percorsi, come citato più volte, così da poter prevedere obiettivi e input 
adeguati. Il livello B1, come detto nel paragrafo 6.3.1, è il nostro punto di riferimento 
quindi non erano necessari grandi adattamenti rispetto al modello.1 Per questa ragione 
abbiamo deciso di privilegiare nella nostra RA studenti di livello B2: se tra i foci della 
nostra ricerca c’era quello di testare come i percorsi si adattassero a livelli diversi era 
necessario concentrarsi su un livello diverso dal B1. Per questo, come vedremo, la 
maggior parte del campione è formato da studenti che frequentano corsi di livello 
intermedio superiore. Proporre i percorsi a studenti il cui obiettivo era quello di 
raggiungere il livello A2 ci è sembrato rischioso. Come detto nel suddetto paragrafo 6.3.1 
noi prevediamo che alcuni studenti di livello inferiore al B1 decidano di iscriversi al corso 
sull’arte e per questo abbiamo indicato delle possibili diversificazioni nelle attività, ma in 
quel caso sappiamo che gli studenti sono i primi ad essere consapevoli delle difficoltà a 
cui andranno incontro frequentando un corso pensato per un livello superiore.  
Dobbiamo precisare che in una scuola come Edulingua, forse più che in altre realtà, 
soprattutto nel mondo dell’LS, le classi tendono a non avere un livello totalmente 
omogeneo, soprattutto con il progredire del livello. Questo perché gli studenti 
provengono da realtà molto diverse, arrivando quindi a stadi interlinguistici spesso molto 
differenti. Ciò implica che una classe con lo scopo di raggiungere il B2 avrà studenti che 
potrebbero essere piuttosto lontani da tale livello e altri invece forse anche riferibili ad 
uno superiore. Per adattare il percorso a questo livello, comunque, abbiamo seguito le 
indicazioni date nel paragrafo 6.3.2, a cui facciamo riferimento anche per i sillabi su cui 
si basano le nostre scelte degli obiettivi linguistici. 
Il percorso proposto è molto simile a quanto descritto nel detto paragrafo 6.3.2 ma 
proponiamo una sintesi che aiuti alla comprensione di quanto accaduto in classe: 
− per avvicinarsi alla tematica si è lavorato sul concetto di stile, stimolando 
discussioni tra gli studenti attraverso le attività 1 e 2, introducendo anche il primo 
obiettivo linguistico specifico cioè l’uso dei sinonimi di “molto” e “poco” per il 
livello B2 e dei comparativi per il livello B1. Questa fase iniziale è l’unica 
sensibilmente diversa dal percorso originale e l’abbiamo inserita durante la 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 6.3.2 per una precisa descrizione del percorso. 
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sperimentazione (in una prima fase di questa RA si sono pedissequamente seguite 
le attività in appendice al capitolo 6) convinti che il suo minor grado di specificità 
avrebbe reso il percorso più accettabile in un contesto in cui l’arte non è obiettivo 
primario di apprendimento. Sarà poi la RA a indicare se la scelta sia stata corretta 
o meno; 
− entrando nella tematica artistica è stata fatta un’introduzione a cosa fosse il 
Romanico, osservando le sue caratteristiche principali e guardando le sue 
realizzazioni più famose in Europa; si è anche iniziato a lavorare sulla 
terminologia tecnica attraverso le attività 4, 6 e 7; 
− a questo punto l’azione didattica si è spostata nelle chiese di San Claudio e Santa 
Maria a pie’ di Chienti procedendo con le vere e proprie attività di didattica 
esperienziale (8, 9 e 10), prevedendo un tempo dedicato alle ipotesi degli studenti 
per poi procedere con le spiegazioni dell’insegnante; 
− nel giorno successivo si sono fatte le attività di sintesi (11 e 12) per poi chiarire la 
consegna della produzione scritta per come spiegata nella consegna dell’attività 
13. 
La durata totale del percorso è stata, quindi, di 5/6 ore. Come negli altri casi pubblichiamo 
in appendice (num. 1) il percorso proposto, basato sulle informazioni raccolte nel 
paragrafo 6.2.2. 
 
7.2.2 Metodologia della raccolta dei dati 
La RA per definizione non ha lo scopo di arrivare a delle conclusioni che altri poi 
potranno riapplicare, ma si prefigge di porre le basi di un insegnamento consapevole e in 
continua evoluzione. Questo, però, non significa che i metodi della RA tendano 
all’assoluto relativismo, perché comunque questa consapevolezza è raggiunta in modo 
scientifico. Come ogni ricerca scientifica la prima cosa necessaria per raggiungere gli 
scopi esposti nel paragrafo 7.1 è quella di raccogliere dati.  
La questione basilare da affrontare nella raccolta dei dati riguarda due caratteristiche che 
questi devono avere: affidabilità e validità. Wallace (1998: 36) afferma che l’affidabilità 
in una ricerca si dà quando gli strumenti di osservazione permettono di ottenere i risultati 
a prescindere da chi li utilizza, cioè che se un insegnante/ricercatore A osservasse il 
fenomeno studiato dall’insegnante/ricercatore B otterrebbe gli stessi dati. Lo stesso 
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Wallace dice che la RA ha un basso grado di affidabilità ma che questo è insito nei suoi 
metodi. Tuttavia, alzare il livello di affidabilità dei dati è obiettivo di cui tenere conto, 
proprio per evitare che essi siano meramente frutto del punto di vista 
dell’insegnante/ricercatore (d’ora in poi IR). Wallace (1998: 36-37) dice che per 
aumentare il grado di affidabilità è necessario diversificare le fonti, ciò che in buona parte 
della letteratura sulla RA, oltre che in quella della ricerca qualitativa in generale, viene 
chiamato triangolazione dei dati (cfr. Coonan 2000 e Dodman 2000). Con la stessa finalità 
è anche consigliabile raccogliere dati di natura quantitativa, ma bisogna fare attenzione 
nell’interpretarli in modo qualitativo. Wallace fa l’esempio del tempo di parola del 
docente: esso è misurabile in modo oggettivo, ma bisogna fare attenzione a non credere 
che un tempo breve di parola del docente coincida con un protagonismo da parte del 
discente, il quale, ad esempio, potrebbe star semplicemente chiacchierando nel proprio 
tempo di parola, o al contrario un lungo tempo di parola dell’insegnante, notoriamente da 
evitare, se gestito in modo dialogico e motivante potrebbe essere un segnale positivo 
(Wallace 1998: 38). La validità, invece, riguarda l’importanza di studiare ciò che si era 
stabilito e non altro, quindi di usare gli strumenti di raccolta dati adeguati rispetto al focus 
(Wallace 1998: 36-37). Si può avere un refocusing durante la ricerca, cioè una 
precisazione o un cambiamento di ciò che si era stabilito come focus, ma questo non deve 
spingere l’IR a osservare fenomeni completamente divergenti rispetto a quanto prefissato. 
Se i dati in una RA non hanno validità la RA stessa perde la sua ragione di essere, in 
quanto i dati ottenuti non permettono di raggiungere alcuna consapevolezza, non essendo 
legati al focus prescelto e quindi non si genera né miglioramento né verifica di ipotesi.  
Oltre a questi giudizi sulla qualità dei dati della RA è necessario anche dividere due 
tipologie di osservazione, cioè se essa sia rivolta verso l’esterno o verso l’interno. La 
prima si concentra su tutto ciò che è nell’ambiente dove l’IR si muove (la classe, la 
relazione con gli alunni e le modalità di interazione, la tipologia e i tempi delle attività, il 
rapporto con l’istituzione ecc.) e che potrebbe essere osservato da chiunque. La seconda, 
invece, si concentra sui pensieri, sulle opinioni, sulle sensazioni dell’IR (cfr. Wallace: 
39). Chiaramente questa seconda origine dei dati è meno affidabile, ma non per questo 
meno valida: l’obiettivo della RA è sempre quello di migliorare una situazione specifica, 
quindi sacrificare l’affidabilità per avere una visione profonda sul processo didattico (di 
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cui l’insegnante non può che essere la fonte più prolifica di dati) è necessario e soprattutto 
auspicabile. 
Nel caso della nostra RA ad essere osservate sono soprattutto metodologie didattiche, 
quindi i mezzi di raccolta di dati devono concentrarsi sulla loro effettiva attuazione, 
guardando sia a fattori interni sia esterni. Per alzare il grado di affidabilità dei dati essi 
provengono da tre fonti principali: l’IR, gli studenti che hanno frequentato il corso in 
oggetto e un osservatore esterno.  
Per la precisione i mezzi di raccolta dati su cui si basa il prossimo paragrafo sono stati i 
seguenti: 
− Diari e appunti dell’insegnante, anche seguendo dei formulari precostituiti.1 
Questa fonte fornirà il punto di vista dell’insegnante prima che del ricercatore, 
fornendo la base per un confronto con le altre due origini dei dati per generare le 
riflessioni finali. La focalizzazione specifica di questa fonte sarà la verifica di 
come avviene la pratica didattica degli obiettivi linguistici e dei contenuti, 
testando quali siano le condizioni che favoriscono l’integrazione e cosa invece la 
rende più difficile. I dati che questa fonte fornisce non sono solo sul “cosa” viene 
insegnato ma soprattutto sul “come”.  
− Per raccogliere dati da una fonte ulteriore rispetto al docente e agli studenti è stato 
coinvolto un osservatore a cui è stata fatta compilare una checklist (appendice 2)2, 
il quale a volte era anche l’insegnante titolare del corso di lingua dove veniva 
proposta l’attività. Questo strumento si è concentrato su: 
− presenza di elementi riconosciuti come costitutivi; 
− metodologie e contenuti della didattica linguistica; 
− metodologie e contenuti della didattica artistica; 
− percezione delle reazioni e della partecipazione della classe alle attività; 
− potenzialità in generale delle attività per lo sviluppo linguistico; 
− variabili che influiscono sulla realizzazione delle attività. 
La checklist prevedeva due parti in cui poter esprimere un giudizio scalare di 
rispondenza di alcune affermazioni (A e D) relative a quanto detto, mentre altre 
due sezioni (B e C) presentano delle opzioni di risposta multipla per osservare da 
                                                          
1 Per questa metodologia di raccolta di dati facciamo riferimento a Wallace (1998: 54-67) e Bailey (2015). 
2 Sul metodo di raccolta dei dati tipo checklist rimandiamo a Wallace (1998: 104-123). 
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vicino i metodi e gli obiettivi del lavoro di integrazione. Infine era prevista una 
sezione E con domande aperte gestite come un’intervista valutativa. La checklist 
è stata compilata alla fine di tutte le sperimentazioni, non prevedendo che 
potessero esserci variazioni sensibili tra una realizzazione e l’altra del percorso. 
In ogni caso è stata prevista una domanda specifica su eventuali cambiamenti 
percepiti (E-3). 
− Questionari per gli studenti somministrati alla fine delle attività. Come afferma 
Wallace (1998: 124-145) non si deve pensare che i dati provenienti dagli studenti 
siano più oggettivi degli altri, perché cambia il soggetto rispondente, ma il rischio 
di soggettività è comunque alto. Per questo esamineremo questi dati anche alla 
luce delle altre fonti sin qui citate senza ritenerli più validi o affidabili solo perché 
provenienti dagli studenti, seppur consapevoli che il loro giudizio abbia un peso 
specifico importante. I criteri che ci siamo impegnati a rispettare nella costruzione 
dei questionari sono i seguenti1:  
− finalità delle domande chiara e ben definita, attraverso un linguaggio 
semplice e preciso. Non ci deve essere ambiguità, ogni domanda e quindi 
ogni risposta tende ad un solo pezzo di informazione senza mescolarle, 
muovendosi quindi in una sola dimensione;  
− manipolabilità dei dati, cioè le risposte dovevano essere analizzabili. Per 
questo nel questionario abbiamo fatto prevalere le domande a risposta 
chiusa, utilizzando scale di rispondenza delle affermazioni al pensiero 
degli studenti. D’altra parte eravamo interessati anche a giudizi liberi da 
parte degli studenti, quindi abbiamo previsto tre domande aperte ma ben 
focalizzate su ciò che volevamo far giudicare (cose ritenute piacevoli o 
spiacevoli, interessanti o non interessanti e utili allo sviluppo linguistico). 
Sia la finalità sia la manipolabilità effettive dei dati saranno verificate al 
momento dell’analisi dei questionari; 
− varietà di risposte, cioè il questionario è stato progettato per non creare 
una uniformità di risultati, a partire dalla scala di valore da 1 a 7, scelta in 
                                                          
1 I criteri provengono dal già citato Wallace (1998: 124-145) oltre che da Cooombe e Davidson (2015: 217-
223). 
246 
 
quanto permette una differenziazione maggiore rispetto a quella da 1 a 5 
ma non crea eccessive discrepanze nelle risposte come quella da 1 a 101; 
− l’anonimato degli studenti, i cui dati personali (età e provenienza) sono 
stati registrati ma solo in modo statistico, senza nessuna possibilità di 
accoppiamento tra dati anagrafici e risposte; 
− realizzabilità in tempi non eccessivi per lo studente, per questo i 
questionari non superano mai la lunghezza di una pagina. 
− Produzioni linguistiche degli studenti, raccolte perché volevamo verificare se 
l’attività di sintesi finale del percorso fosse davvero occasione per utilizzare le 
forme linguistiche scelte come obiettivo di apprendimento, fissare le informazioni 
apprese sull’arte e chiaramente in generale esercitare le abilità produttive. Per il 
resto il lavoro degli studenti durante le varie attività è stato osservato dall’IR 
confrontandosi con l’osservatore esterno. 
Abbiamo, poi, avute tre attenzioni al momento della somministrazione del questionario e 
in generale della raccolta dei dati. La prima è che abbiamo informato gli studenti, gli 
osservatori e l’istituzione in genere di come avremmo utilizzato i dati e con quali finalità, 
convinti nell’importanza dell’etica nella RA (cfr. Kubanyiova 2015). La seconda e la 
terza sono desunte sempre dalle indicazioni di Cooombe e Davidson (2015: 217-223): il 
questionario è stato stampato con un titolo e una struttura ordinata, con tanto di carta dove 
ci fosse l’intestazione dei mandanti della ricerca (Università degli Studi di Macerata e 
Edulingua). In questo modo il questionario appariva agli studenti come professionale 
spingendoli a interpretare la compilazione con maggiore attenzione. Allo stesso tempo, 
però, abbiamo chiarito che non ci sarebbero state conseguenze positive o negative per 
l’IR a seconda delle risposte che avrebbero date, così da farli sentire liberi nel dare giudizi.  
 
7.2.3 Analisi dei dati: i questionari degli studenti, le checklist e il diario dell’insegnante 
Abbiamo proposto l’attività a 6 classi, di cui 4 di livello B2 (46 studenti) e 2 (16 studenti) 
di livello B1, per un totale di 62 studenti. Il campione era composto da studenti di età 
varia, da un minimo di 17 anni ad un massimo di 76, con un’età media di 43,62. La 
provenienza degli studenti era quella tipica dei frequentatori della scuola Edulingua: 
                                                          
1 Rimandiamo anche a Guidicini (1995) per l’impianto teorico su cui si basa la formulazione dei questionari.  
2 I dati anagrafici non sono stati raccolti grazie al questionario ma si basano sui registri della scuola. 
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prevalenza di sudamericani, divisi tra brasiliani (19), argentini (18) e boliviani (2), alcuni 
dal Centro America (7 dal Messico, 2 dal Guatemala e 2 dal Costa Rica) e europei da 
diverse nazioni (7 spagnoli, 5 russi, 3 portoghesi, 2 islandesi). Di questi 62 hanno risposto 
al questionario quasi tutti (55), con un tasso di dispersione dovuto a assenze o mancata 
volontà di insistere da parte dell’IR. 
Prima di analizzare le risposte al questionario precisiamo che in appendice (num. 3) esse 
sono pubblicate in modo anonimo e in maniera del tutto fedele agli originali. Tale fedeltà 
riguarda anche l’aspetto linguistico: sono stati corretti solo piccoli errori di ortografia ma 
non sono state modificate scelte lessicali, sintattiche o grammaticali, anche quando non 
rispettose delle norme. Questo per separare il momento della raccolta dati da quello 
dell’interpretazione: chiaramente l’IR ha avuto modo di conoscere i rispondenti, quindi 
può interpretare quanto hanno espresso, ma intervenire in maniera previa sulle loro 
risposte, anche solo sul livello formale, avrebbe significato corrompere in modo 
irreversibile l’affidabilità del dato. Per evitare qualsiasi riferimento personale ci 
asteniamo anche dal fare distinzioni di sesso nella citazione usando per tutti il maschile. 
Questi criteri di edizione valgono per tutti i dati del presente capitolo.  
Per l’analisi dei dati, quindi, partiamo dai questionari degli studenti, pubblicati in 
appendice in forma sintetica per la parte quantitativa mentre in forma estesa per le risposte 
aperte. Per facilitare l’analisi delle risposte aperte abbiamo realizzato una tabella per 
categorizzare tali risposte aperte (appendice 4): volendo studiare in modo quantitativo i 
questionari abbiamo individuato dei giudizi ricorrenti all’interno delle risposte date dagli 
studenti. Indichiamo con una lettera tra parentesi quadre le affermazioni degli studenti 
che ci hanno spinto a categorizzarlo sotto un determinato giudizio ricorrente. Tali giudizi 
ricorrenti non vengono divisi a seconda delle domande, visto che la stessa affermazione 
potrebbe essere desunta da tutte le domande, pur nella loro diversità. Ad esempio al punto 
F indichiamo l’apprezzamento per il lavoro sulle parole tecniche dell’architettura, che 
può essere una cosa che il rispondente dichiara essergli piaciuta (domanda 1), averlo 
interessato (domanda 2) oppure ritenuta utile a praticare l’italiano (domanda 3). Vogliamo 
chiarire che i giudizi attraverso cui sintetizziamo le risposte degli studenti nascono con 
una dinamica bottom-up, cioè sono state le risposte, unite alla natura delle attività, a 
formare questi descrittori e non sono, al contrario, dei criteri che abbiamo stabilito in 
maniera previa e volevamo identificare nei questionari. L’esempio perfetto è il giudizio 
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ricorrente O relativo alla organizzazione della visita: non credevamo potesse essere un 
fattore rilevante la logistica delle visite (la possibilità o meno di prendere un caffè, di 
andare in bagno, di fare le cose con calma ecc.) ma alcuni questionari lo hanno 
evidenziato quindi dobbiamo tenerlo in considerazione. Abbiamo ritenuto un giudizio 
“ricorrente” nei casi in cui potessero essergli riferite almeno tre risposte. Sfugge a questa 
logica N perché è l’unico a essere stato formulato seguendo un’idea top-down: l’IR aveva 
avuto l’impressione che alcuni problemi tecnici (malfunzionamento del computer, ritardi 
di vario tipo nella visita) avessero influito in modo molto negativo sull’esperienza, mentre 
invece sono stati notati solo da un rispondente. Abbiamo detto che anche la natura del 
percorso ha influito nella formulazione dei giudizi ricorrenti, ad esempio in H e L dove 
si mescolano un’abilità primaria a un’abilità integrata, facendovi confluire gli 
apprezzamenti anche ove non le citassero entrambe. Questo perché il percorso non 
prevedeva l’isolamento della produzione orale o della ricezione orale, ma solo la loro 
esercitazione tramite abilità integrate (presa di appunti e dialogo) quindi non aveva senso 
dividere in due diversi descrittori.  
Un’altra precisazione che anteponiamo all’analisi dei questionari è che non notiamo 
grandi differenze nelle risposte degli studenti di libello B1 e B2 quindi analizziamo 
insieme i due campioni a meno di casi particolari. Procediamo, quindi, con l’analisi dei 
questionari. 
Il primo dato, e forse il più importante, che traiamo dalle risposte al questionario degli 
studenti riguarda il gradimento della lezione sull’arte: in tutto 43 studenti indicano il 
massimo gradimento e solo 3 studenti indicano una valutazione di 5 su 7, la più bassa tra 
i rispondenti. Non è un dato affatto scontato: gli studenti potevano non gradire 
l’intromissione di una lezione sull’arte nel corso intensivo di lingua, quindi è già un punto 
di partenza per giudicare come positiva l’esperienza. Se lo studente tipico di Edulingua è 
un potenziale iscritto ad un corso CLIL sull’arte, il suo gradimento per questo percorso è 
un giudizio importante sul fatto che la direzione intrapresa è quella corretta. Ci interessa 
indagare quali fattori abbiano concorso ad un tale gradimento e cosa, invece, abbia 
interessato meno gli studenti. Le informazioni dell’arte sembrerebbero non essere state 
ciò che più di tutto ha conquistato gli studenti: 38 su 55 indicano 7 su 7, 13 indicano 6 su 
7. Guardando i dati del questionario ci si rende conto che la distribuzione delle risposte è 
minima, cioè non si hanno quasi mai dati inferiori al 5 su 7, quindi bisogna osservare le 
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minime variazioni per poter trarre dei giudizi. In questo caso dobbiamo notare che risulta 
superiore rispetto al gradimento per le informazioni apprese la dichiarazione di quanto 
abbiano percepito come utili le attività per esercitare l’italiano (40 rispondenti indicano 7 
su 7) o per imparare nuovi aspetti della lingua italiana (42 sette su sette). Gli studenti 
hanno percepito chiaramente l’utilità linguistica delle attività e crediamo, da questi primi 
dati, che sia soprattutto questo fattore ad aver fatto piacere la lezione. Nella stessa 
direzione vanno i giudizi estrapolabili dalle domande aperte categorizzate alle lettere H, 
I e L: ben 30 studenti riconoscono che le attività sono state utili per lavorare sulle abilità 
primarie e integrate, con una prevalenza di quelli che sentono di aver esercitato l’abilità 
di comprensione orale e di presa di appunti. Portiamo come esempio del gradimento per 
le attività di comprensione la risposta del rispondente n.13 alla domanda 2: “Le 
spiegazioni sono chiare ed utile per imparare l’italiano (più utile per me)”. 
Tra gli assoluti punti di forza dell’attività probabilmente non va annoverato l’impatto 
estetico delle chiese romaniche: solo in 19 indicano 7 su 7 e ben 13 una valutazione tra 4 
e 5. Come IR siamo stati colpiti notevolmente da questo dato: credevamo che il 
gradimento dell’attività, testimoniato dai dati appena citati, fosse inestricabilmente legato 
all’apprezzamento delle chiese. Al contrario le attività e la lezione in genere sono piaciute 
quasi unanimemente, le chiese romaniche, invece, hanno avuto alterna fortuna. A parziale 
smentita di questo dato è necessario citare che per ben 20 volte nelle risposte aperte gli 
studenti dichiarano esplicitamente di aver amato la possibilità di vedere le due chiese 
(giudizio ricorrente C). Forse la chiave di lettura di questa apparente contraddizione è nel 
giudizio A: per ben 29 volte i rispondenti lodano il legame tra attività in classe e durante 
la visita. Prendiamo come esempio la frase del rispondente n.9 che alla domanda 2 dice 
che gli è piaciuta la lezione perché “prima abbiamo studiato in classe poi abbiamo potuti 
andare a vedere le chiese in vivo”, oppure del n.15 alla domanda 3 in cui dice di essere 
stato interessato a “prima imparare il vocabolario e dopo fare il giro con la spiegazione”. 
Le chiese in sé stesse, quindi, non hanno generato un senso di ammirazione eccessivo, 
ma il percorso didattico nella sua totalità sì, perché ha permesso agli studenti di godere 
maggiormente di monumenti che altrimenti non avrebbero gradito così tanto. Gli studenti, 
poi, hanno dimostrato di apprezzare lo spirito partecipativo delle attività: ben 16 lo citano 
espressamente tra le cose che gli sono piaciute di più (giudizio G). A sorprendere non è 
tanto la metodologia didattica dell’arte (giudizio B a cui possono essere riferite solo 5 
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risposte), ma era prevedibile visto che la tematica architettonica non permetteva di 
proporre metodologie innovative e sorprendenti. Gli studenti hanno, quindi, apprezzato 
la dinamica dialogica e i momenti di lavoro autonomo, partecipativo e collaborativo. 
Portiamo come esempi le dichiarazioni del rispondente n.1 alla domanda 3: “sono utili le 
attività quando si dialoga con alunni e si permette di parlare a tutti.” 
Nessuno, da notare, ha evidenziato disagio per la mancanza di preconoscenze: le attività 
introduttive in classe hanno permesso di non far percepire come inadeguato il proprio 
background culturale e il clima di scoperta, non basato sulla condivisione di quanto si 
sapeva, hanno aiutato a non generare disagi. Crediamo sia importante in un contesto 
simile non creare distinzioni tra chi ha una formazione umanistica, magari coadiuvata 
dalla provenienza da un paese con contenuti scolastici facilitanti, e chi invece può non 
avere alcun tipo di preconoscenza.   
Per i nostri scopi era interessante anche indagare quanto gli studenti sarebbero stati 
disposti a continuare a studiare l’arte, verificando quanto il percorso avesse generato 
curiosità per approfondire ulteriormente l’argomento. I dati sono piuttosto sconfortanti in 
tal senso: solo 28 rispondenti danno il massimo punteggio all’affermazione 5 e ben 18 
valutazioni tra il 4 e il 5. Uniamo a questo anche un dato che a noi appare piuttosto basso: 
tra le risposte aperte compare solo per 9 volte un apprezzamento esplicito per l’argomento 
artistico. Questo testimonia che in generale il campione ha gradito il lavoro sull’arte ma 
non sarebbe disposto a proseguire su percorsi più lunghi, o almeno non nella sua totalità. 
Chiaramente non ci aspettiamo che lo studio approfondito dell’arte possa coinvolgere la 
maggioranza degli studenti di Edulingua quindi questo dato non deve scoraggiare dal 
proporre percorsi integrati di più lunga durata della singola lezione.  
Volevamo anche capire quanto gli studenti fossero stati interessati a imparare il 
linguaggio tecnico dell’architettura. In questo caso notiamo una certa differenza tra il 
campione di livello intermedio e quello intermedio superiore: nel livello B2 prevalgono 
gli studenti che danno 7 su 7 (19) ma non di molto su quelli che valutano 6 su 7 (16) con 
i restanti che si dividono tra 5 su 7 (7) e 4 su 7 (2). Nel livello B1, invece, sono di molto 
maggiori i 6 su 7 (6) rispetto ai 7 su 7 (3). Il campione di livello B1 è inferiore rispetto a 
quello di livello B2 ma sembra evidenziare un minor interesse per gli aspetti tecnici del 
linguaggio. Comunque anche il dato che emerge dal livello B2 non è molto alto, 
testimoniando che sicuramente aver appreso il linguaggio tecnico non sia stata la parte 
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più entusiasmante del percorso, ma nemmeno elemento da disprezzare. Se a questi dati 
aggiungiamo che 15 risposte aperte dichiarano esplicitamente l’interesse per lo studio 
delle parole dell’architettura (giudizio F) e solo 3 di non averlo affatto gradito (giudizio 
O) crediamo che si possa concludere che gli studenti abbiano in generale se non 
apprezzato per lo meno capito l’importanza di lavorare sul lato tecnico del linguaggio per 
poter studiare l’architettura, soprattutto quelli di livello B2. Alcuni rispondenti (3 per la 
precisione: 5 del livello B1, 8 e 43 del livello B2) dichiarano esplicitamente di aver 
gradito l’attività che chiedeva di fotografare un particolare architettonico, attività pensata 
come sintesi nell’acquisizione di questo obiettivo. Benché non sia facile isolare dati che 
lo confermino siamo portati a credere che le tecniche utilizzate per lavorare sul linguaggio 
tecnico lo abbiano reso meno ostico e demotivante di quanto si potesse prevedere. 
Vedremo nel prossimo paragrafo se queste tecniche siano state utili per un fattivo 
apprendimento di questa terminologia. 
In ultima analisi dobbiamo citare un fattore che sfugge all’analisi quantitativa, cioè la 
capacità di certi studenti di apprezzare in modo profondo e consapevole il nostro tentativo 
di integrazione. Come ad esempio il rispondente 17 di livello B2 alla domanda 1, in cui 
dichiara: “mi sono piaciuto le attività di conoscere e guardare con attenzione le chiese, 
imparare attraverso di un tema la lingua italiana”. Oppure il rispondente 31, che alla 
domanda 2 su cosa avesse trovato interessante dichiara: “Interessantissimo perché ho 
imparato, al stesso tempo, su l’arte e su grammatica.” 
In sintesi i questionari degli studenti hanno indicato che: 
− in generale il percorso è stato gradito, disinnescando la possibilità di rifiuto di 
contenuti artistici in un corso di lingua; 
− ciò che gli studenti hanno apprezzato di più è stata la possibilità di esercitare le 
proprie abilità linguistiche e di imparare elementi nuovi, non disdegnando 
l’apprendimento della lingua speciale dell’architettura; 
− a catturare l’attenzione degli studenti non è tanto la bellezza intrinseca delle 
chiese, ma il lavoro didattico su di esse, soprattutto nel legame tra classe e 
esperienza. 
L’analisi dei dati provenienti dalle altre due fonti (l’IR e l’osservatore) permette di andare 
più a fondo sulle modalità e i contenuti della didattica integrata. Entrambi, ancor prima 
della visione dei questionari, avevano l’impressione che la classe avesse gradito l’attività 
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e si fosse sentita coinvolta (si guardi ai punti D4 e D5 della checklist). Come IR, però, 
dobbiamo ammettere che ci saremmo aspettati un apprezzamento maggiore rispetto alle 
chiese romaniche: conclusi i percorsi non avevamo idea del fatto che il gradimento 
dell’attività non fosse tanto legato alla visita in sé, quanto piuttosto a cosa l’attività aveva 
permesso di fare: scoprire informazioni sull’arte e soprattutto esercitare la lingua. Anche 
la checklist dell’osservatore nella risposta alla domanda 3 testimonia questo errore 
nell’interpretazione dell’importanza della visita, quando sottolinea “l’impatto emotivo”, 
forse minore o per lo meno non diffuso tra tutti gli studenti. Entrambi, sia l’IR sia 
l’osservatore, intuiscono che la gestione dei tempi in una classe di lingua non è fattore 
secondario: lavorare prima in classe poi spostandosi verso le chiese romaniche, analizzare 
gli obiettivi linguistici e dare occasione di riutilizzarli in sei ore risulta “complesso” 
citando la checklist. L’osservatore consiglia di dare meno spazio alle attività 
motivazionali, siano esse concentrate su altre architetture o sullo stile nel vestire (nel 
percorso le attività numero 1, 2 e 3). C’è da dire che nessuno degli studenti ha indicato 
tra gli elementi più interessanti o graditi questa digressione. Il percorso è pensato per un 
corso di arte dove le digressioni su altri argomenti o sulla vita comune sono fondamentali 
per alleggerire la tematica; in un contesto come il corso di lingua forse sarebbe meglio 
concentrarsi solo sull’arte, trasferendo, in qualche modo, l’obiettivo linguistico di queste 
attività (il comparativo per gli studenti B1 e i sinonimi di “molto” e “poco” per il B2) su 
un altro input. In fondo lo studio di quel percorso potrebbe essere tranquillamente l’unica 
occasione durante il corso di trattare la tematica artistica, quindi potrebbero non essere 
necessarie digressioni. Per future applicazioni del percorso in corsi incentrati sull’arte 
crediamo che entrambe le introduzioni abbiano potenzialità, suggerendo quella sullo stile 
del vestire per le classi che necessitano di spaziare di più mentre quella sugli aggettivi per 
le architetture per quelle più focalizzate sulla tematica artistica e quindi architettonica.  
Riguardo lo sviluppo delle abilità la checklist (nei punti 6, 7 e 8 della sezione B) conferma 
quanto detto dagli studenti, cioè che l’esercitazione dell’abilità di comprensione orale è 
prevalsa ma si è lavorato anche su diverse abilità integrate. Manca in questo percorso 
l’esercitazione dell’abilità di lettura, però alcune selezioni sono inevitabili. L’IR nota che 
le attività del percorso hanno permesso di testare l’effettiva comprensione dell’input, 
come la numero 5 che, secondo le annotazioni dell’IR, ha spesso evidenziato alcuni 
fraintendimenti, permettendo di risolverli. L’approccio dell’attività 4, fortemente 
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induttivo, ha funzionato secondo l’IR, soprattutto quando gli studenti sono stati resi 
consapevoli che la maggior parte del lessico dell’architettura fosse simile alle loro lingue 
grazie ai numerosi italianismi diffusi globalmente.1 La ripetizione del percorso con 
diversi studenti ha anche evidenziato una potenzialità fonetica inaspettata: la facilità per 
gli studenti, soprattutto di livello B2, di isolare all’interno del discorso i termini tecnici 
ha permesso di fare esercizi di dettato selettivo, cioè gli studenti sono stati chiamati a 
capire come si scrivessero quei termini risolvendo i problemi di trascrizione tipici 
dell’italiano (soprattutto le consonanti geminate). Le attività, come detto fortemente 
induttive (si guardi a 6 e 7), permettevano una autocorrezione di quello che era, quindi, 
diventato anche un esercizio di fonetica.  
Dando attenzione alla metodologia didattica l’osservatore (attraverso le risposte 1 e 2 
della sezione C) e l’IR sono concordi: nel lavorare sui contenuti l’insegnante ha spesso 
adottato una trasmissione frontale. Come detto nel capitolo 6, i contenuti legati 
all’architettura si prestano con difficoltà ad una didattica rovesciata, in cui gli studenti 
possano approssimarsi in autonomia a ciò che devono imparare. Tuttavia l’IR si è 
impegnato a mantenere un dialogo continuo con gli studenti, come essi stessi notano nei 
questionari (si prenda ad esempio la risposta 4 alla domanda 3 in cui si dice che ha trovato 
interessante “avere risposte per domande al professore”). Sia nel momento esperienziale 
sia nella sintesi finale è stato lasciato più spazio agli studenti di lavorare in modo 
autonomo. È chiaramente impossibile intuire le vicende storiche di una chiesa dalla sua 
apparenza, ma l’attività 9 permette per lo meno di avere un primo approccio con l’opera 
libero e guidato dalla propria curiosità. Dopo la sperimentazione siamo ancora convinti 
dell’impossibilità di applicare un metodo interpretativo ad un bene architettonico ma 
possiamo individuare un tratto comune: l’esigenza di sottolineare la capacità dell’arte di 
far nascere domande, la cui sottolineatura permette di tenere alta la motivazione e 
valorizzare il lavoro degli studenti, non più passivi ascoltatori ma, in parte, cocostruttori 
del sapere. 
Dalle sperimentazioni in cui si sono mescolati studenti di livello B1 e B2 sono emerse 
delle minime difficoltà legate alla gestione dei tempi (annotate dall’osservatore nelle 
domande della sezione E della checklist) ma in generale la differenziazione dei compiti 
ha permesso, secondo l’IR, a tutti gli studenti di partecipare alla didattica con le proprie 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo sul lessico dell’arte 4.2.2 per un discorso più approfondito. 
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abilità. Questo, però, non significa che le attività permettessero una vera e propria 
collaborazione tra studenti a diversi stadi di sviluppo interlinguistico: gli studenti avevano 
attività calibrate sul proprio livello e lavoravano in modo autonomo ma separato. Sarebbe 
interessante rompere questo isolamento, così da rendere naturale la convivenza tra 
studenti a diverso livello. Abbiamo tentato di farlo mescolando, durante le attività 
esperienziali (soprattutto nella numero 9), studenti di diverso livello, benché non 
crediamo che il risultato sia incoraggiante: gli studenti erano capaci di relazionarsi tra 
loro ma correndo il rischio che chi avesse capacità espressive maggiori dominasse 
eccessivamente i dialoghi. La checklist conferma questa discrepanza indicando una 
differenza nella possibilità di partecipare alle attività a seconda delle capacità linguistiche 
(affermazioni 1 e 2 della sezione D). Da questo abbiamo concluso che le differenziazioni 
proposte nel capitolo 6 possono funzionare ma bisogna potenziare i momenti in cui 
davvero le abilità differenziate possano essere un’occasione in cui tutti diano il proprio 
contributo. 
Riguardo l’acquisizione degli obiettivi linguistici (nel caso del B1 i comparativi, nel B2 
gli avverbi accrescitivi e diminutivi) sia l’IR che l’osservatore nella sua checklist 
convengono che fossero adeguati al livello degli studenti e che le attività abbiano dato 
modo di acquisirli gradualmente. Rimandiamo al prossimo paragrafo per un 
approfondimento su una riflessione che nasce da questi dati: forse è necessario più di 
quanto credessimo lavorare non solo in senso di differenziazione dei compiti ma anche di 
stratificazione dell’input, non solo nella sua variazione orizzontale (tra contesti didattici 
diversi in cui l’insegnante dà un input diverso a seconda del livello degli studenti) ma 
anche in senso verticale (studenti diversi devono ricevere un input diverso).  
Sia l’IR sia l’osservatore convengono sull’importanza del legame tra esperienza e 
didattica in classe. La metodologia didattica non può certo dirsi rivolta all’interpretazione, 
come si rende conto l’osservatore esterno (indica 3 su 5 all’affermazione 3 della sezione 
A sull’approccio interpretativo e 4 su 5 all’affermazione successiva su informazioni di 
tipo nozionistico). L’architettura non permette secondo noi metodi didattici diversi, ma 
rimaniamo convinti sia possibile trattare queste nozioni in modo dialogico con gli 
studenti, come essi stessi hanno notato e l’osservatore conviene (domande 1 e 2 della 
sezione C). Confidiamo che gli altri percorsi permettano una partecipazione più attiva da 
parte degli studenti nella costruzione dei significati.  
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7.2.4 Analisi dei dati: le produzioni linguistiche degli studenti 
Per osservare da vicino come le attività avessero dato agli studenti occasione di esercitare 
la propria interlingua abbiamo raccolto anche i testi prodotti seguendo la traccia 
dell’ultima attività del percorso. Dei 62 studenti coinvolti nelle attività abbiamo raccolto 
26 produzioni linguistiche, di cui le prime 3 relative ad uno dei corsi di livello B1 (l’altro 
per ragioni esterne alla ricerca e legate all’andamento del corso di lingua non ha svolto le 
attività di sintesi finale) che a differenza dei compagni di livello superiore hanno svolto 
le attività in classe e in gruppo. La discrepanza tra il numero dei partecipanti e le 
produzioni linguistiche raccolte deriva da una ragione molto semplice: per gli studenti di 
livello B2 l’attività 13 era un compito da svolgere fuori dall’orario di lezione, con una 
scadenza molto breve visti i ritmi di un corso intensivo, quindi era inevitabile che diversi 
studenti decidessero di non portarlo a termine. Non bisogna dimenticare la natura di una 
scuola come Edulingua, dove gli studenti vengono per un’esperienza di vacanza-studio, 
quindi sempre svolgono i compiti fuori dal già intenso programma del corso. Come per 
altri compiti di questo tipo hanno consegnato una produzione linguistica, quindi, poco 
meno della metà di coloro a cui era stata richiesta. 
Il nostro principale obiettivo di analisi è quello di verificare se e con quale grado di 
accuratezza gli studenti abbiano utilizzato alcune forme linguistiche stabilite come 
obiettivo. Gli studenti di livello B1 avrebbero dovuto esercitare le forme del comparativo, 
gli studenti B2, invece, avevano degli obiettivi fissi validi per tutti (sinonimi di molto e 
poco, usare terminologia architettonica e dimostrare di conoscere i principi della 
consecutio temporum dell’indicativo al passato) e altri aggiunti dal professore di lingua 
diversi a seconda delle classi (uso del gerundio in frasi implicite e consecutio temporum 
dei verbi al congiuntivo retti da una fase principale al passato). Gli obiettivi fissi per l’uno 
e per l’altro livello erano stati programmati perché parti integranti dei percorsi: le attività 
avevano come obiettivo primario la loro acquisizione quindi era giusto in fase di sintesi 
chiedere il loro riutilizzo. Solo le concordanze dei tempi passati dell’indicativo 
sembrerebbero aliene agli obiettivi dell’attività. Tuttavia, nella pratica, esse sono assolute 
protagoniste: il racconto della nascita del Romanico, le vicende relative alle chiese e ai 
personaggi ad esse collegati è stata un’occasione di fornire un input ricco sull’uso dei 
tempi passati in italiano. L’attività di presa di appunti voleva essere anche un modo per 
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far trattenere parte di questo input non solo a livello di contenuti ma anche di forme che 
li veicolano. Evidentemente non sono previsti momenti di analisi, però al livello 
interlinguistico degli studenti ci si aspetterebbe una previa piena acquisizione, per questo 
abbiamo proposto direttamente le attività di riutilizzo. Gli obiettivi variabili aggiunti a 
questi fissi, invece, sono frutto della scelta dell’insegnante del corso che voleva sfruttare 
l’occasione della produzione di questo testo per esercitare quanto stavano studiando in 
quella fase del corso. 
Come si evince dalla tabella che proponiamo qui abbiamo analizzato le produzioni 
linguistiche seguendo due direttrici piuttosto semplici. La prima è il raggiungimento degli 
obiettivi: abbiamo ricercato nei testi l’effettivo uso delle forme che il compito chiedeva 
agli studenti di utilizzare, valutando se lo scrivente le usasse in modo appropriato o meno. 
La seconda è la dimostrazione della comprensione o del fraintendimento dei contenuti 
relativi al Romanico in generale o alle chiese visitate. Abbiamo quindi ricercato delle 
testimonianze di quali contenuti fossero stati compresi e se nelle produzioni linguistiche 
emergessero fraintendimenti. Volevamo effettivamente vedere quali contenuti appresi 
dagli studenti emergessero dai testi: essendo il nostro un percorso CLIL era importante 
evidenziare come le attività fossero occasione di riutilizzare non solo le forme linguistiche 
ma anche i contenuti appresi. Siamo assolutamente convinti che non ci sia modo peggiore 
di verificare e valutare la comprensione che attraverso la produzione, ma la nostra non è 
affatto una verifica: noi descriviamo quali contenuti emergono dalle produzioni 
linguistiche e non prendiamo in considerazione quelli che non vengono citati. Come per 
la lingua, anche per i contenuti vogliamo sottolineare cosa le attività abbiano permesso di 
esercitare.  
Inseriamo, quindi, le tabelle di analisi delle produzioni linguistiche che applicano i due 
criteri descritti: ad ognuno dei descrittori viene assegnata una lettera così da facilitarne il 
rilevamento nelle produzioni linguistiche in appendice (num. 5).  
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Livello B1 
Obiettivi linguistici Usato in modo 
appropriato (1) 
Usato in modo 
parzialmente 
appropriato (2) 
Usato in modo non 
appropriato (3) 
A – Sinonimi di 
“molto” e “poco” 
6   
B - Comparativi  5   
C- Aggettivi per 
descrivere 
l’architettura 
4   
 
Comprensione 
dell’input 
Approfondita e 
generalmente 
corretta (1) 
Approfondita 
ma con 
fraintendimenti 
(2) 
Basica e 
generalmente 
corretta (3) 
Basica con 
diversi 
fraintendimenti 
(4) 
D – 
Informazioni sul 
Romanico in 
generale 
/ 1 2 1 
E – Informazioni 
su San Claudio 
al Chienti 
/ 2 2 / 
F – Informazioni 
su Santa Maria a 
pie’ di Chienti 
/ 1 2 / 
 
Livello B2 
Obiettivi 
linguistici 
Usato in 
modo 
appropriato 
(1) 
Usato in modo 
parzialmente 
appropriato 
(2) 
Usato in 
modo non 
appropriato 
(3) 
Testi in 
cui 
compare 
Testi in 
cui era 
obiettivo 
A – Sinonimi di 
“molto” e “poco” 
23 2 2 16 23 
B – Lessico 
specifico dell’arte 
25 4 / 17 23 
C – Concordanze 
dell’indicativo 
10 9 1 15 23 
D – Gerundio in 
frasi implicite 
4 / 1 5 8 
E – Uso del 
congiuntivo in 
dipendenza da 
verbi al passato 
5 / 1 6 7 
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Comprension
e dell’input 
Approfondit
a e 
generalment
e corretta 
(1) 
Approfondita 
ma con 
fraintendimen
ti (2) 
Basica e 
generalment
e corretta 
(3) 
Basica con 
diversi 
fraintendimen
ti (4) 
Testi in 
cui 
compar
e 
F – 
Informazioni 
sul Romanico 
in generale 
12 / 7 / 14 
G – 
Informazioni 
su San 
Claudio al 
Chienti 
15 2 8 4 17 
H – 
Informazioni 
su Santa 
Maria a pie’ 
di Chienti 
7 / 10 2 14 
 
All’interno delle produzioni linguistiche confluiscono tutte quelle raccolte durante i mesi 
di realizzazione del percorso con le diverse classi. Sono, quindi, presenti anche quelle 
successive alla prima sperimentazione, quella in cui si era proposto il percorso 
esattamente come quello del corso di arte, senza modificare le attività di motivazione. Di 
conseguenza da queste produzioni emerge anche l’uso degli aggettivi utili alla descrizione 
delle architetture, input di questa prima versione. Escludiamo questo obiettivo dalla 
scheda di analisi, visto che riguarda una minima parte del campione. In ogni caso lo 
citiamo con la lettera X in quei testi dove comunque si evidenzia la volontà degli studenti 
di utilizzare anche questi aggettivi appresi grazie al percorso. 
In accordo con l’osservatore esterno, il quale era spesso anche l’insegnante titolare dei 
corsi dove abbiamo svolto la sperimentazione, abbiamo inserito un descrittore che esime 
dagli obiettivi precipui dell’attività. Esso voleva mettere in luce quei casi in cui gli 
studenti utilizzavano forme linguistiche su cui si stava lavorando nei giorni subito 
precedenti alla lezione sul Romanico. Ci è sembrato interessante che l’attività di scrittura 
del testo fosse usata in modo libero dagli studenti come possibilità di utilizzare quanto 
appreso durante il corso. Abbiamo denominato questo descrittore Z e all’interno dei 23 
testi del livello B2 compare 8 volte. Non abbiamo in questo caso fatto differenze tra usi 
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rispondenti alla norma o meno ma solo annotato l’uso di forme linguistiche ritenute 
importanti dall’insegnante per gli obiettivi generali del corso. Prendiamo come esempio 
l’uso delle congiunzioni subordinanti (testi 12, 9 e 20) o altre congiunzioni su cui si era 
lavorato nel periodo di questa lezione (“d’altronde” nel testo 7 e “insomma” nel testo 16). 
Come altre attività di scrittura anche questa permette di creare le condizioni per gli 
studenti di utilizzare quanto si sta apprendendo, con il vantaggio di farlo attraverso una 
lezione ritenuta interessante e coinvolgente dagli stessi allievi. 
Prima di procedere all’analisi dei dati racchiusi in questa tabella urgono delle 
precisazioni. La prima è che abbiamo voluto non solo individuare l’utilizzo degli 
obiettivi, ma anche il grado di accuratezza. Per i nostri scopi, infatti, non è indifferente 
sapere se le attività sull’arte abbiano permesso di raggiungere o meno un uso corretto di 
quelle forme. Per “corrette” interpretiamo chiaramente un uso delle forme del tutto 
assimilabile alle norme dell’italiano standard. Qualora ci fossero errori nell’uso, siano di 
natura ortografica oppure di non perfetta scelta della situazione in cui usare l’obiettivo, 
abbiamo conteggiato le occorrenze come “usato in modo parzialmente appropriato”. 
Difficilmente emergono usi completamente divergenti dalla norma, proprio perché il loro 
uso era sì obiettivo dichiarato dell’attività, ma nessuno, crediamo, ha agito sotto forzatura: 
nei casi in cui lo scrivente non era capace di farlo semplicemente non ha nemmeno 
tentato.  
Riguardo i contenuti relativi all’arte emersi dalle produzioni abbiamo diviso tra quelli 
basici, cioè facilmente comprensibili ed isolabili all’interno delle spiegazioni, anche 
grazie alle attività: le date, i nomi delle chiese, le caratteristiche basilari del Romanico. 
Poi abbiamo notato la trascrizione di quei contenuti più complessi da capire durante la 
spiegazione, come ad esempio la storia di San Claudio, oppure le vicende architettoniche 
della chiesa di Santa Maria a pie’ di Chienti.1 Comprendere queste parti della spiegazione 
non richiedeva semplicemente la trascrizione di alcuni dati o il collegamento con quanto 
detto nell’introduzione sul Romanico, ma la comprensione di vicende complesse e 
articolate. Come detto abbiamo voluto distinguere all’interno di queste produzioni quelle 
generalmente corrette da quelle invece frutto di fraintendimenti. I fraintendimenti, per 
                                                          
1 Come fatto dal percorso didattico anche in questo caso rimandiamo al paragrafo 6.2.2, dove sono riassunti 
i contenuti veicolati agli studenti tramite le attività, punto di riferimento per l’effettiva correttezza dei 
contenuti citati dagli studenti e in generale pietra di paragone essendo tutte quelle informazioni state 
comunicate agli studenti. 
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essere considerati tali, dovevano essere chiaramente espressi, cioè che non fossero frutto 
della mancata capacità espressiva dello scrivente. Chiariamo subito che non giudichiamo 
come segnale di fallimento la presenza di questi fraintendimenti: l’attività doveva 
esercitare le capacità di comprensione e se tutti avessero capito facilmente i contenuti 
l’input poteva essere tacciato di eccessiva semplicità. Anche coloro che non hanno citato 
contenuti troppo approfonditi, fatta salva l’eventuale mancanza di risorse linguistiche per 
farlo (fattore poco influente al livello B2), comunque sono stati sfidati dalle attività a 
esercitare la propria abilità di comprensione orale. Quella che analizziamo è una delle 
attività del percorso e non l’unica ad aver dato queste occasioni di esercitazione. Il suo 
essere attività di sintesi, però, la rende ottima per osservare alcuni risultati raggiunti dal 
percorso. 
Innanzitutto ci dà delle indicazioni sul livello di accuratezza con cui i contenuti vengono 
citati. Da una rapida lettura della tabella ai punti F, G e H si nota che sono di molto 
maggiori le emersioni di contenuti capiti in modo corretto che fraintesi. Se a questo si 
unisce il fatto che l’IR ha notato che anche le altre attività che verificavano la corretta 
comprensione dell’input (come la numero 5) avessero dato esito abbastanza positivo 
possiamo concludere che i contenuti siano stati generalmente capiti, tanto da essere anche 
riutilizzati.  
Dalle produzioni linguistiche emergono anche informazioni apprese che non derivano 
dalle spiegazioni dell’insegnante, ma sono state colte dallo studente in autonomia. 
Portiamo l’esempio dello scrivente 9, il quale cita il fatto che alcuni sostengono che San 
Claudio fosse la vera chiesa di Acquisgrana. Abbiamo detto nel paragrafo dove 
raccogliamo le informazioni sul percorso romanico (6.2.2) che non volevamo parlare 
delle teorie relative all’identificazione della pieve maceratese con la cappella carolingia 
perché prive di fondamento, nonostante chiaramente questa storia può creare grande 
interesse in chi la ascolta. A conferma di questo c’è proprio la citazione di 9, il quale 
riferisce la storia di san Claudio, spiegata dall’insegnante, con un chiaro fraintendimento 
(il santo martire si era rifiutato di fare una statua di un dio e non dell’imperatore), mentre 
riporta con precisione la teoria su Acquisgrana. Anche nella produzione linguistica di 12 
forse si cita questa teoria nella frase “la verità e la bugia si mescolavano e poco si sa”. 
Bisogna chiarire a questo punto che tale teoria abbia avuto nelle persone del luogo una 
presa eccezionale, convincendo della propria veridicità molti degli assidui frequentatori 
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delle chiese (pur riguardando solo san Claudio anche nei pressi della Annunziata c’è chi 
ama raccontare questa teoria). Nella chiesa di San Claudio, poi, ci sono anche dei pannelli 
che riportano questa teoria. In un’attività esperienziale come questa la fonte degli input 
non è solo l’insegnante, ma anche i personaggi del luogo (sacrestani, preti, visitatori) e i 
testi esplicativi. Ignorare del tutto queste fonti di input solo perché affermano teorie poco 
ortodosse depotenzia la portata esperienziale delle visite, soprattutto perché si rischia di 
lasciare gli studenti senza gli strumenti per distinguere contenuti veri e falsi (non avendo 
citato l’insegnante quella teoria la prima conclusione che possono trarre gli studenti è che 
lui non la conoscesse).  
Come detto l’analisi dell’andamento del percorso con studenti di livello B1 non era il 
centro focale di questa RA. Il loro coinvolgimento ha permesso, però, di osservare come 
la diversificazione dei compiti permettesse a studenti diversi di acquisire obiettivi diversi. 
Le poche produzioni linguistiche raccolte (essendo state frutto di lavoro di gruppo) 
dimostrano che comunque gli studenti hanno iniziato a prendere coscienza di quelle forme 
linguistiche e le attività sono state un primo momento in cui usarle. Dobbiamo notare, 
però, che tra le informazioni citate spesso compaiono chiari fraintendimenti nella 
spiegazione. Come si evince dalla consegna gli studenti dovevano preparare un’attività 
di vero o falso per i propri compagni ma chiaramente dovevano sapere (e dichiarare in 
fase di correzione) quale fosse la risposta secondo loro. Ad esempio, la frase numero 
cinque del gruppo 2 attesta come vera l’informazione secondo cui San Claudio è la chiesa 
romanica più antica in Italia, oppure nella frase 4 dello stesso scrivente si dice che essa è 
un’abazia, identificazione chiaramente negata durante le spiegazioni. A questo punto 
dell’analisi sarebbe stato necessario avere un numero di testi più alto per affermarlo con 
un grado maggiore di certezza, ma da un rapido raffronto con i dati dei fraintendimenti 
del livello B2 si nota subito che essi sono molto più rari. Dagli appunti presi sul diario 
dell’insegnante durante quelle sperimentazioni in cui erano presenti studenti di livello B1 
si evince che anche l’insegnante aveva avuto la netta impressione (anche grazie alle 
correzioni delle attività di verifica come la numero 5) che per gli studenti B1 fosse molto 
più difficile capire tutte le sfumature delle spiegazioni. Facciamo l’esempio 
dell’informazione del fatto che San Claudio non è una abazia. L’insegnante ha fatto notare 
agli studenti che sul cartello stradale c’è scritto che quella era una abazia, poi ha spiegato 
la differenza tra abazia, cattedrale, basilica e duomo, per poi infine negare che quella che 
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si stava visitando avesse le caratteristiche di una vera abazia. La complessità del discorso, 
perfetta per testare le capacità di comprensione del livello B2, ha chiaramente confuso i 
compagni ad uno stadio di sviluppo inferiore. Anche tra le produzioni di livello B2 c’è 
chi usa erroneamente l’indicazione di abazia ma mai nel caso di San Claudio, dove ciò 
era stato negato durante la spiegazione, ma nel caso della Annunziata (produzione 24) 
dimostrando una disattenzione più lieve. Alcuni, come 12, ci tengono a riportare la 
spiegazione su cosa sia una abazia e a dichiarare con forza che quella di San Claudio era 
semplicemente una chiesa. Gli scriventi 4, 6, 7 e 9 dimostrano anche di aver capito che 
quella di San Claudio era una pieve, andando ancora più a fondo nella comprensione della 
spiegazione. Le informazioni relative allo stile romanico e alle sue realizzazioni nella 
valle del Chienti richiedono agli studenti un’attenzione intensa e prolungata su una 
tematica non certo familiare. L’analisi di alcuni dati della sperimentazione testimonia che 
per un livello B1 non è facile comprenderle in modo completo e corretto, sicuramente in 
rapporto ai compari di livello superiore. Sarebbe necessario non solo prevedere una 
differenziazione dei compiti ma anche un’azione più mirata sull’input, stratificandolo 
quanto più possibile, attraverso attività di scaffolding mirata sui diversi livelli e un 
potenziamento dell’input. Per un livello B2, invece, è un ottimo esercizio delle proprie 
abilità di comprensione, oltre che un input da cui trarre delle riflessioni su alcune forme 
linguistiche. Durante la spiegazione l’insegnante si è impegnato ad usare una sintassi 
ricca, una concordanza dei tempi dell’indicativo al passato complessa, alcune forme 
lessicali tendenzialmente nuove per gli studenti B2. Gli studenti B1, con le difficoltà 
citate, avranno solo compreso i contenuti veicolati da queste forme, gli studenti B2, 
attraverso gli appunti e poi l’attività di scrittura finale, hanno avuto occasione di essere 
esposti e poi, in parte, a riprodurre quelle forme linguistiche.  
Andando, ora, ad analizzare la tabella riguardo l’utilizzo di forme linguistiche bersaglio 
notiamo che sono state utilizzate dalla maggioranza degli scriventi, con un picco riguardo 
la terminologia tecnica (usata in 17 testi su 23). Riguardo il linguaggio speciale dell’arte 
notiamo che esso è stato utilizzato in modo generalmente corretto per 25 volte, con solo 
4 occorrenze di usi parzialmente corretti. Facciamo notare che di questi quattro tre 
riguardano il termine “navata” trascritto in diversi modi errati come ad esempio “naveta” 
in 19. Anche dagli appunti sul diario dell’insegnante si nota che in tutte le fasi del percorso 
questo era il termine che gli studenti facevano più fatica a memorizzare, probabilmente a 
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causa di transfer dalla propria L1 (dove in molti casi ci sono italianismi un po’ distanti 
dall’originale italiano come “nave” in spagnolo e portoghese). Il fenomeno del transfer 
non riguarda in modo pervasivo gli altri termini tecnici che hanno un corrispettivo nella 
LM con una grafia diversa rispetto all’italiano, portando l’esempio di “colonna” (usato 
correttamente nei testi 9, 12, 14, 19, 20 e 26) che potrebbe avere lo stesso fenomeno, vista 
la grafia ugualmente diversa dei termini nelle lingue affini (“columna” in spagnolo e 
“coluna” in portoghese). Le interferenze ortografiche e fonetiche, quindi, sembrano casi 
isolati. In direzione opposta rispetto a questa considerazione c’è l’analisi dell’uso di un 
termine tecnico che sfugge all’osservazione fatta sin qui perché non era obiettivo delle 
attività: il termine “affresco”. Esso compare per ben 10 volte, sicuramente perché parte 
delle spiegazioni dell’insegnante, ed è interessante che in 8 di esse (testi 5, 6, 7, 8, 9, 18 
e 24) segua l’ortografia “fresco/freschi” o la mancata geminazione della “f”, tipici 
transfer dai corrispettivi spagnoli e portoghesi (lingue madri, rimandando alla 
descrizione, dominanti nel campione). Come in tutte le nostre conclusioni i numeri non 
altissimi del campione non permettono di dare dei giudizi generalizzabili. Tuttavia, 
possiamo indicare che i fenomeni di transfer negativo nel linguaggio tecnico dell’arte si 
verificano in modo pervasivo nei casi in cui il termine non sia stato fatto oggetto di 
apprendimento esplicito. In quei casi, anche se lo studente isola quella parola all’interno 
della spiegazione non è poi in grado di produrla in modo adeguato. Questo ci spinge ancor 
di più a dire che le attività di analisi, parte del ciclo di apprendimento, abbiano raggiunto 
il proprio scopo di permettere una corretta acquisizione della lingua speciale dell’arte, 
acquisizione che non avviene in modo naturale per la semplice esposizione ad alcuni 
termini o per mezzo del transfer spontaneamente effettuato a partire da una L1 affine 
all’italiano. 
Riguardo l’utilizzo degli altri obiettivi, cioè i sinonimi di “molto” e “poco”, le 
concordanze dei tempi passati, poi le frasi implicite per alcuni e le concordanze del 
congiuntivo per altri, sottolineiamo il fatto che vengano utilizzati dalla maggior parte del 
campione ma soprattutto che vengano usati in modo adeguato dalla maggioranza degli 
scriventi. Il fatto che vengano usati in modo accurato significa innanzitutto che il loro 
utilizzo sia naturale per esprimere i contenuti dell’arte. Questo dovrebbe sorprendere in 
modo maggiore rispetto a quanto detto sulla terminologia specifica: per comunicare 
contenuti artistici chiaramente è necessario usare termini tecnici ma non è detto che gli 
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studenti avrebbero avuto bisogno di quelle forme scelte come obiettivo dei testi. Il fatto 
che l’input artistico abbia dato occasione per utilizzare alcune forme in modo naturale e 
non artefatto dimostra ancora di più che il lavoro sui contenuti, nel nostro caso l’arte, 
permetta di far utilizzare la lingua in un contesto reale e non costruito1. Qualora nei testi 
quelle forme fossero state usate in modo forzato allora la vera integrazione sarebbe fallita. 
Facciamo notare che i casi in cui abbiamo indicato come “parzialmente appropriato” l’uso 
delle concordanze dell’indicativo non riguarda chiaramente momenti in cui lo studente 
non avrebbe dovuto usare la consecutio, ma casi in cui non è stato capace di usarla fino 
in fondo. La necessità di comunicare quanto appreso sull’arte, quindi, dà modo di creare 
una situazione didattica in cui davvero gli studenti percepiscono come utili alcune forme 
linguistiche per comunicare quanto appreso. 
In ultima analisi vorremmo sottolineare un elemento che emerge dalla lettura dei testi che 
ci permette di tornare al primo dato estrapolato dalla nostra RA. Diversi studenti 
esprimono nei loro riassunti tutto il loro entusiasmo per la lezione e per quanto appreso. 
Si prenda ad esempio il “che meraviglia” di 19, o 24 che dice di aver apprezzato la visita 
perché “adesso sono in grado di apprezzarle”. Ribadiamo che la proposta di una lezione 
sull’arte poteva incontrare in tutte le sue fasi il disinteresse degli studenti, nel caso in cui 
avessero interpretato come inutile lo studio dell’arte. Il fatto che molti dati convergano 
sulla testimonianza della loro soddisfazione spinge a interpretare ancora di più l’arte come 
tematica di interesse all’interno del pubblico di italiano LS. 
 
7.2.5 Indicazioni della RA nei corsi di lingua 
L’esperienza di RA ha messo in luce alcune potenzialità e limiti sia dei percorsi sia dei 
metodi didattici messi in campo. 
Riguardo al percorso sul romanico proposto a studenti iscritti ad un corso di lingua 
l’analisi dei dati ha indicato che: 
− la gestione dei tempi è fondamentale visto che si è in un corso di lingua, quindi 
inserire digressioni dal tema artistico può essere rischioso e non per forza 
apprezzato; 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 2.1.2 per i riferimenti teorici sull’importanza di un contesto comunicativo 
credibile nel CLIL. 
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− gli studenti hanno gradito la lezione, soprattutto per le occasioni di sviluppo 
linguistico, per il legame tra momenti di classe e di visita, non disdegnando il 
lavoro sulla terminologia tecnica e in generale su contenuti artistici; 
− l’impatto motivante della possibilità di visitare chiese romaniche è stato inferiore 
alle attese; 
− le diversificazioni per studenti con diverso livello linguistico hanno dato risultati 
ma senza una stratificazione dell’input c’è il rischio che all’interno della classe ci 
siano grandi disparità nella quantità di contenuti acquisiti; 
− le forme linguistiche scelte come obiettivo sono risultate adeguate e ben 
sviluppate dalle attività; 
− gli aspetti logistici influiscono sull’esperienza e vanno quindi tenuti in gran 
considerazione. 
La nostra è chiaramente una ricerca qualitativa quindi eravamo interessati soprattutto a 
conclusioni di questo tipo. Tuttavia, l’analisi dei dati ci ha portato ad alcune riflessioni 
sulla didattica integrata di arte e italiano in generale, che chiaramente avrebbero bisogno 
di ulteriori applicazioni per renderle generalizzabili: 
− il legame tra lezione in classe ed esperienze è decisivo, soprattutto per variare e 
spesso rovesciare le dinamiche della didattica: in alcune attività i contenuti sono 
trasmessi dall’insegnante, in altre ipotizzate dagli studenti, creando situazioni 
didattiche varie e per questo coinvolgenti; 
− la ricchezza degli input durante la lezione di arte permette di esercitare abilità 
primarie e integrate oltre che l’integrazione con un grande numero di obiettivi 
linguistici, siano di tipo grammaticale, fonologico, sintattico, culturale o altri. 
Tuttavia sono necessarie attività di analisi e riutilizzo, cosicché i contenuti siano 
l’origine dell’esposizione ad alcune forme linguistiche e anche lo stimolo per una 
loro fissazione; 
− l’approccio interpretativo non è applicabile a tutti i contenuti di natura artistica, 
ma il suo principio secondo il quale debbano essere gli studenti centrali nella 
scoperta può sempre essere mantenuto. 
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7.3 Sperimentazioni nel corso “l’Italiano attraverso l’arte” 
7.3.1 Descrizione dettagliata del corso: il sillabo, gli obiettivi della RA, la classe 
Nel paragrafo 1.2 abbiamo descritto la realtà didattica generale di Edulingua, luogo dove 
abbiamo condotto anche altri progetti di ricerca azione simili al presente (Magnatti 2016). 
In questa scuola sono molte le occasioni di proporre attività didattiche integrate di arte e 
italiano: visti gli spiccati interessi culturali degli studenti iscritti nei normali corsi di 
lingua vengono inseriti spesso contenuti artistici, soprattutto nelle classi di livello 
avanzato. Per questa ragione è stato possibile osservare nel paragrafo 7.2 l’integrazione 
di arte e italiano in percorsi proposti a studenti di lingua. Ora, però, ci concentriamo su 
un vero e proprio contesto CLIL, cioè un corso chiamato “l’italiano attraverso l’arte” 
avviato proprio nel periodo in cui si svolgevano le ricerche citate pocanzi (Magnatti 2016) 
e che richiedeva uno studio ancora più approfondito.  
Il corso, già citato nel capitolo 6 (per la precisione nel paragrafo 6.4), ha una durata di 
due settimane con quattro ore di lezione al giorno e visite guidate soprattutto nelle zone 
limitrofe (ricordiamo che la sede della scuola è San Severino Marche). Il corso è rivolto 
a studenti di italiano che vogliono approfondire la tematica artistica, oltre che esercitare 
le proprie abilità linguistiche. A volte sono istituzioni estere come scuole o università a 
richiedere questo corso, oppure è la stessa Edulingua ad attivarlo aprendo le iscrizioni a 
chiunque sia interessato, ponendo come unica condizione l’aver raggiunto un livello 
linguistico pari al B1 del QCER. Tale scelta è determinata dalla convinzione che un livello 
inferiore a questo possa rendere difficoltosa la stessa comprensione dei concetti, oltre che 
minare la possibilità di proporre un lavoro su obiettivi linguistici che vadano al di là della 
semplice facilitazione linguistica.1 In realtà la stessa scelta di un livello B1 potrebbe 
essere già di per sé inferiore a quanto richiesto dalla disciplina artistica, vista la sua 
naturale astrattezza e difficoltà cognitiva ma c’era la ferma volontà di coinvolgere un 
pubblico più ampio di studenti. Ribadiamo l’importanza di questa scelta linguistica 
perché inevitabilmente centrale, soprattutto se non si vuole modificare la qualità e la 
quantità di contenuto trasmesso.  
                                                          
1 Rimandiamo per una descrizione del corso e dei criteri con cui è stato costruito al capitolo 6, in particolare 
ai paragrafi 6.1, 6.3.1 e 6.4.1. 
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Spostandoci sul lato contenutistico del corso CLIL, poi, sottolineiamo che esso non può 
concentrarsi solo sull’arte marchigiana ma deve rispondere all’esigenza messa in luce nel 
paragrafo 3.3.2 e confermata nel paragrafo 6.1: il nostro corso non è per specialisti quindi 
non si può prevedere un approfondimento monografico sulle Marche, ma ci si muoverà 
sempre entro confini nazionali, facendo continui confronti fra il patrimonio locale e gli 
artisti più noti, così da non tradire le motivazioni degli studenti. L’unione delle ragioni 
linguistiche e quelle contenutistiche ci hanno spinto a concepire questo corso fondendo i 
percorsi da noi ideati nel capitolo 6 con un libro di testo di respiro nazionale come 
“L’Italia dell’arte” (Massei et al. 2016)1.  
Nello specifico la RA si basa su un corso realizzato nell’aprile 2018, in un periodo 
successivo alle sperimentazioni citate nel paragrafo 7.2. Descriviamo ora le caratteristiche 
di questo corso, ricordando che l’insegnante/ricercatore corrisponde a chi dà stesura a 
questa ricerca. 
 
GLI STUDENTI: LIVELLO, PROVENIENZA E SPECIFICITÀ 
Come detto la scuola indica come livello di accesso al corso il B1, ma chiaramente le 
sfumature possono essere grandi, a volte verso il basso, quando studenti di livello 
lievemente minore si assumono il rischio di frequentare un corso difficile per le proprie 
abilità, magari spinti da una similarità tipologica della propria lingua madre con l’italiano, 
spesso verso l’alto, dal momento che gli studenti avanzati percepiscono come un’ottima 
occasione per praticare quanto acquisito in un corso dalla tematica interessante. Nel 
nostro caso la classe faceva parte di questa seconda fattispecie: erano iscritti 6 studenti, 
di cui 3 con un livello B2 pienamente acquisito, 2 di livello C1 avanzato e una persona di 
livello A2/B1. Il livello linguistico è stato testato da un esame d’ingresso che tutti gli 
studenti iscritti ai corsi di Edulingua devono sostenere e confermato dal giudizio del 
docente. Ulteriore dimostrazione è arrivata anche dalla percezione degli studenti del 
proprio livello, dichiarata nel questionario che analizzeremo nei paragrafi successivi e 
che pubblichiamo in appendice (num. 6). Descrivendo la natura degli alunni dobbiamo 
dare conto del fatto che i due studenti C1 erano uno professore di italiano l’altro ex 
docente di arte. Questo fatto era potenzialmente fonte di disagi, dal momento che l’uno 
difficilmente avrebbe trovato interessanti i contenuti linguistici e l’altro sarebbe potuto 
                                                          
1 Volume del quale chi scrive questa tesi è coautore. 
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rivelarsi sin troppo esperto di quelli artistici. Anticipiamo che di questo fattore erano ben 
consapevoli innanzitutto i due studenti quindi non ha creato grandi difficoltà. Tutti gli 
studenti provenivano dall’Argentina, la maggior parte dalla Patagonia. L’uniformità di 
provenienza linguistica è di solito fattore negativo, visto che l’uso dell’italiano per 
comunicare e scambiare informazioni può essere percepito come superfluo. In parte si è 
verificato che per risparmiare energie qualcuno tendeva a passare allo spagnolo ma in 
buona parte è stato semplice richiamare all’uso dell’italiano, grazie alla consapevolezza 
dell’occasione di poter esercitarlo e anche al loro livello linguistico che gli permetteva di 
esprimersi e interagire senza problemi. La provenienza comune poteva costituire un 
elemento negativo anche dal lato delle potenzialità interculturali dell’arte: le occasioni 
date dall’arte per creare un confronto tra le culture sono state inevitabilmente limitate dal 
fatto che tutti gli studenti provenissero dallo stesso paese. Tuttavia, crediamo che 
l’applicazione di una didattica interculturale, per come l’abbiamo definita nel paragrafo 
3.3.1, non si applichi solo nei casi in cui siano diverse le provenienze degli studenti, ma 
sia una modalità che possa emergere dalla volontà di confrontarsi costantemente, di 
mettere in discussione il proprio bagaglio culturale e di entrare in contatto con valori, 
credenze e consuetudini altrui. L’età degli studenti era in media 65 anni, con un minimo 
di 58 e un massimo di 77. Tutti erano pensionati e sappiamo che la totalità della classe 
aveva una formazione universitaria. La maggior parte della classe era di sesso femminile.1 
 
IL CORSO: LIVELLO LINGUISTICO, CONTENUTI E ATTIVITÀ 
Il corso l’“Italiano attraverso l’arte” si basa, quindi, sull’unione delle attività descritte nel 
capitolo 6 di questo lavoro e il libro “L’Italia dell’arte” (Massei et al. 2016), il quale 
propone obiettivi linguistici di livello B1 per le prime cinque unità e B2 per le seconde 
cinque. Dal lato contenutistico il libro permette di approfondire capolavori dell’arte 
italiana famosi in tutto il mondo oltre a sviluppare abilità interpretative (ogni percorso 
presenta dei riquadri “capire l’arte” finalizzati allo sviluppo o per lo meno alla 
consapevolezza di alcuni metodi interpretativi). Entrambe le tipologie di materiale 
didattico contengono occasioni di analisi linguistica, con l’inevitabile differenza che le 
attività basate sul patrimonio artistico locale, essendo autoprodotte e modificabili a 
seconda del pubblico, possono essere adattate al livello degli studenti, mentre quelle del 
                                                          
1 Le informazioni personali sono desunte dai questionari pubblicati in appendice. 
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libro di testo permettono chiaramente meno elasticità. Il sillabo che abbiamo costruito 
(appendice 7) alterna alle unità del libro i percorsi sull’arte marchigiana, ignorando nelle 
prime le attività linguistiche se chiaramente troppo semplici per la classe e modificando 
le seconde seguendo le indicazioni date nel capitolo 6 e in parte già adottate nella modifica 
al percorso romanico analizzata nel paragrafo 7.2. In ogni caso abbiamo visto che la quasi 
totalità degli studenti della classe aveva già acquisito un livello B2, di conseguenza dal 
punto di vista dell’apprendimento linguistico l’obiettivo del docente era quello di creare 
occasioni di ripresa, ampliamento e utilizzo di elementi già studiati.1  
Il corso, come detto, è stato di due settimane con lezioni di quattro ore al giorno dal lunedì 
al venerdì. Oltre alle lezioni in classe erano previste anche escursioni, pensate non come 
semplici visite turistiche ma come momenti di didattica esperienziale. Per quanto 
concerne i contenuti sull’arte si è tentato di applicare quanto detto nel capitolo 3, cioè di 
privilegiare lo sviluppo di abilità interpretative piuttosto che fornire nozioni da imparare 
passivamente. Per questo le opere d’arte analizzate non sono state molto numerose e si è 
preferito dare sempre maggiore autonomia agli studenti nello studio delle stesse 
(rimandiamo ancora al sillabo per una panoramica sulle opere scelte). In classe, quindi, 
si è lavorato soprattutto su opere d’arte e artisti molto conosciuti così da sviluppare 
strumenti interpretativi poi riutilizzati nei momenti di didattica esperienziale durante la 
visita del patrimonio artistico marchigiano. Questa tipologia di integrazione è sostenuta 
anche da quanto osservato nelle sperimentazioni sul percorso romanico: gli studenti in 
quel caso avevano gradito l’introduzione fatta sulle caratteristiche dello stile romanico 
che aveva permesso di capire meglio e soprattutto poter interagire durante le attività 
esperienziali. La dinamica che vorremmo mantenere e sottolineare è la stessa: 
introduzione in classe degli elementi utili a comprendere il bene culturale studiato, attività 
esperienziale con ampi spazi di autonomia e infine sintesi di quanto appreso dei contenuti 
artistici e riutilizzo degli obiettivi linguistici analizzati durante il percorso. 
Andando nel particolare vediamo quali sono stati i contenuti del corso, concentrandoci 
soprattutto sul focus della nostra ricerca, cioè i percorsi sull’arte marchigiana, dando 
attenzione anche a quali tipologie di contenuti sull’arte nazionale siano maggiormente 
                                                          
1 Le indicazioni date nel paragrafo 6.3 relative all’adattamento per un livello B2 si riferiscono a studenti 
che stanno acquisendo questo livello. Nel nostro caso gli allievi possedevano già pienamente le strutture 
tipiche e tipizzanti del B2, quindi gli obiettivi linguistici ivi selezionati non sono da considerare, come nel 
suddetto capitolo, obiettivo di apprendimento, ma appunto di consolidamento. 
270 
 
legabili a questo o quel percorso. Guardando il sillabo il primo modulo didattico sull’arte 
marchigiana proposto è quello sul romanico. È stato naturale introdurre l’attività 
esperienziale con uno studio delle caratteristiche dello stile romanico, ispirandosi al 
percorso 2 del libro di testo (Massei et al. 2016: 14-21) e applicando quanto indicato nel 
paragrafo 6.2.2. L’andamento della lezione è stata, quindi, del tutto simile a quella citata 
nel paragrafo 7.2, con un grado di approfondimento chiaramente maggiore grazie anche 
alle attività proposte dal libro. In esso è indicato che l’unità sul Romanico ha lo scopo di 
sviluppare la capacità di “riconoscere uno stile” che permette di “collegare la singola 
opera alle idee generali di un movimento artistico” (Massei et al. 2016: 21), dimostrandosi 
perfetto per introdurre le attività sul Romanico marchigiano. La lezione 3 del sillabo, 
quindi, ha seguito le attività proposte dal libro, soprassedendo sugli obiettivi linguistici 
(uso di stare con il gerundio e l’infinito) chiaramente troppo semplici per gli allievi. Dal 
lato linguistico, seguendo le attività del percorso1, ci si è concentrati sul lessico legato 
all’architettura, esercitati poi nelle attività esperienziali svolte durante le visite alle chiese 
romaniche marchigiane. Le informazioni più specifiche riguardo queste chiese, da noi 
raccolte nel paragrafo 6.2.2, non sono state trattate in classe ma spiegate sul luogo. 
Confrontando il percorso proposto in questo corso con quello delineato nel paragrafo 
6.3.2, oltre che con quello proposto agli studenti di lingua, notiamo una chiara 
semplificazione delle attività durante la visita. Tale decisione ha una duplice ragione: da 
una parte abbiamo voluto proporre un percorso più semplice, non volendo oberare gli 
studenti nella loro prima visita, lasciandoli liberi di godersi la visione delle architetture 
romaniche marchigiane, dall’altra il sillabo imponeva nella giornata successiva di 
affrontare quei contenuti utili al percorso esperienziale su Fabriano, impedendo una fase 
di lavoro in classe estesa sulla revisione di quanto fatto durante la visita. In ogni caso non 
è stata eliminata nessuna delle attività sul lessico dell’architettura, consapevoli che 
l’acquisizione di questo obiettivo era caratterizzante quindi imprescindibile.  
Di questo percorso notiamo due limiti e una potenzialità. Il primo limite riguarda la 
necessità di lavorare sulle informazioni riguardo il Romanico in generale e le chiese 
marchigiane nel particolare seguendo una modalità frontale: si conferma quanto previsto 
nel capitolo 6 e osservato nella RA nelle classi di lingua, cioè che lo studio 
dell’architettura impone di trasmettere essenzialmente delle nozioni o degli eventi storici 
                                                          
1 Per una descrizione dettagliata rimandiamo ancora al paragrafo 6.3.2. 
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che non possono essere scoperte utilizzando abilità interpretative. Per questo sia la lezione 
in classe sia le spiegazioni durante le visite, pur mantenendo uno stile quanto più possibile 
dialogico, hanno seguito un andamento monodirezionale della comunicazione 
dall’insegnante agli studenti. Il secondo limite riscontrato riguarda la scelta di 
concentrarsi sulla terminologia e sul lessico dell’architettura, chiaramente molto specifica 
e difficilmente riutilizzabile in altri ambiti. D’altra parte, però, questa è l’unica parte del 
sillabo in cui si danno occasioni di apprendimento del linguaggio specialistico dell’arte, 
e avendo un pubblico di livello intermedio/avanzato questo limite potrebbe essere un 
vantaggio, essendo i linguaggi specialistici uno degli obiettivi di questi livelli (cfr. 
Spinelli e Parizzi 2010). Il fatto, poi, che nelle sperimentazioni nel corso di lingua c’era 
stata una risposta positiva all’affrontare questa terminologia ci ha spinto a non 
depotenziare questa parte dell’attività.  L’aggiunta dei modi di dire legati all’architettura, 
comunque, voleva stemperare l’eccessivo particolarismo degli obiettivi linguistici e 
fornire elementi divergenti e utilizzabili anche in altri contesti. Crediamo che questi due 
limiti siano strettamente legati all’argomento architettonico: il metodo interpretativo può 
permettere di arrivare ad alcuni significati legati alle simbologie degli elementi 
architettonici, però in generale è necessario avere informazioni sul singolo monumento, 
sulla sua storia, sulle sue fasi costruttive e sulle sue caratteristiche peculiari che non 
possono essere intuite ma solo studiate. Tutto ciò genera anche la potenzialità di questo 
percorso, quella cioè di fornire una testualità (soprattutto orale) molto ricca, esponendo 
gli studenti ad una grande quantità di lingua, mentre nei percorsi successivi saranno le 
abilità produttive a farla da padrone. Gli svantaggi sono ancor più bilanciati dai vantaggi 
se si considera la volontà di voler proporre un percorso sull’architettura. 
Prima di procedere nella descrizione dello svolgimento del corso è utile riacquisire uno 
sguardo d’insieme per alcune annotazioni generali. Innanzitutto, guardando il sillabo ci 
si rende conto che esso non è costruito seguendo una progressione cronologica (basti 
pensare che Giotto viene affrontato nella nona lezione dopo aver studiato Caravaggio e 
Bernini, subito prima di parlare di Canova). Questo segue l’idea che le abilità 
interpretative non necessitano della conoscenza dell’evoluzione degli stili, ma solo dei 
tipi iconografici.1 La libertà data da questo approccio didattico ci ha permesso anche di 
seguire delle esigenze logistiche della scuola nell’organizzazione delle escursioni per 
                                                          
1 Rimandiamo al paragrafo 3.1 per i differenti approcci alla didattica dell’arte. 
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visitare i beni artistici studiati. Il sillabo, infatti, è costruito intorno alle attività 
esperienziali, facendo in modo che al momento della visita fossero stati affrontati in classe 
quegli argomenti utili alla comprensione delle opere. In questo corso non è stato possibile 
inserire tutti i percorsi esperienziali descritti nel capitolo precedente: è stato sacrificato, 
infatti, il percorso sugli affreschi trecenteschi di Tolentino, essendosi già verificato il 
sisma che ne impedisce la visita e non avendo ancora provveduto alla sua sostituzione 
con l’analisi della sala dell’Eneide di Macerata.1  
Generalmente le lezioni si strutturavano intorno ad un tema legato all’arte, sempre di 
taglio interpretativo (ad esempio “l’importanza della biografia degli artisti” nella lezione 
4), sviscerato attraverso l’analisi di alcune opere d’arte. I testi che veicolavano tali 
contenuti, quasi sempre desunti dal libro “L’Italia dell’arte”, contenevano obiettivi 
linguistici, analizzati e esercitati durante la lezione. La comprensione dei testi, sia orali 
sia scritti, è stata verificata con tecniche tipiche della lezione di lingua come vero/falso o 
riempimento, oltre che da momenti in cui gli studenti dovevano dimostrare di aver 
compreso quei contenuti applicando le abilità interpretative, o in altre opere presentate in 
classe o nelle attività esperienziali. Applicando una delle indicazioni date nel paragrafo 
6.4.1 nelle attività di classe abbiamo concentrato l’attenzione sulla comprensione scritta. 
Almeno una delle fasi del ciclo interpretativo, per come descritto nel paragrafo 5.2, era 
gestita dagli studenti in parziale o totale autonomia attraverso il lavoro di coppia o di 
gruppo. Anche nei momenti frontali si è tentato di mantenere uno stile dialogico, 
coinvolgendo gli studenti facendogli fare ipotesi, domande o sintesi di quanto detto. In 
questo modo agli obiettivi linguistici specifici si affiancava uno sviluppo delle abilità 
primarie e secondarie. 
Ritornando ad uno sguardo più ravvicinato ai percorsi sull’arte marchigiana descriviamo 
il secondo che abbiamo proposto, cioè quello su Fabriano e la cattedrale di San Venanzio. 
Quando nel capitolo precedente abbiamo descritto la natura dei contenuti di questo 
percorso abbiamo individuato due preconoscenze necessarie per la loro comprensione: la 
capacità di relazionare le opere con il contesto storico e la consapevolezza 
dell’importanza della biografia degli artisti. Per questo nel sillabo abbiamo affiancato allo 
studio delle opere seicentesche della cattedrale fabrianese quello su Caravaggio, per come 
proposto nel libro di testo (Massei et al. 2016: 54-61). Le opere di Merisi sono 
                                                          
1 Rimandiamo a quanto detto nel paragrafo 6.4.2. 
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notoriamente suscettibili di interpretazioni alla luce del carattere e delle vicende 
biografiche burrascose del pittore lombardo, come del resto il rapporto con l’ideologia 
della Controriforma è molto importante per capire le sue novità e differenze rispetto ai 
suoi contemporanei. Se a questo si aggiunge la prossimità cronologica rispetto alle opere 
analizzate a Fabriano, la scelta dei capolavori di Michelangelo da Caravaggio risulta 
ottima. Per quanto concerne la consapevolezza dei soggetti era necessario che gli studenti 
conoscessero il tipo iconografico del battesimo di Cristo e dell’ultima cena, dando per 
certa la capacità di riconoscere una Crocifissione, visto il sostrato culturale degli studenti. 
Il battesimo era stato affrontato nella prima lezione, mentre per l’ultima cena si sono 
stimolate le preconoscenze comunque prevedibilmente diffuse riguardo questo soggetto. 
Dal punto di vista linguistico ci si è concentrati sullo sviluppo della comprensione orale, 
attraverso l’ascolto dell’attività 1 e 3b, quest’ultimo modificato rispetto all’originale 
rendendo il testo più complesso. Inoltre, si è data occasione di accrescere la capacità di 
esprimere le proprie opinioni, stimolate dalla maggior parte del percorso e analizzata 
nell’esercizio 3c sulle concordanze del congiuntivo. Anche qui abbiamo modificato il 
testo spostando l’attenzione alla differenza tra congiuntivo imperfetto e trapassato, 
seguendo le indicazioni del paragrafo 6.3.5. Le attività erano strutturate per essere 
autogestite dagli studenti e così è stato. Purtroppo per la nostra sperimentazione, ma non 
per la soddisfazione del corso da parte degli studenti, nel giorno successivo non sono stati 
proposti gli esercizi di riutilizzo controllato dell’argomento grammaticale, per come 
previsti nell’originale descritto nel paragrafo 6.3.5, essendo stato deciso di fare 
un’ulteriore attività esperienziale a Foligno (rimandiamo al sillabo). Tuttavia, facciamo 
notare come l’argomento grammaticale fosse noto alla classe e l’attività fabrianese sia 
stata presa come una possibilità di ripassare le regole del congiuntivo e riutilizzarlo, 
quindi fare un ulteriore lavoro nel giorno successivo avrebbe sì permesso di fare un 
percorso più completo, ma forse non necessario al pubblico di studenti specifico, già 
ampiamente addotto delle regole grammaticali della consecutio temporum.  
Il percorso su Loreto, presentato per ultimo quando la classe ormai aveva una certa 
dimestichezza con le metodologie dell’iconografia, ha permesso di proporre una specie 
di sintesi delle varie abilità interpretative fornite durante il corso. Le porte bronzee della 
basilica, ad esempio, contengono rappresentazioni di soggetti visti durante il corso, come 
l’uccisione di Oloferne da parte di Giuditta (soggetto studiato nella lezione su 
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Caravaggio) e la creazione dell’uomo e della donna citate quando si è parlato della 
cappella sistina michelangiolesca (lezione 6 del sillabo). Durante la visita, quindi, gli 
studenti sono stati chiamati a identificare i soggetti e a raccontarsi a vicenda quello che 
ricordavano. Il percorso per come proposto a questo corso (rimandiamo all’appendice 
num. 8-B) e descritto nel paragrafo 6.3.4, richiedeva soprattutto una capacità di descrivere 
le opere d’arte, esercitando l’abilità di descrizione pre-iconografica. Questo perché buona 
parte delle opere analizzate, soprattutto quelle delle cappelle delle nazioni, non hanno un 
soggetto riferibile ai tipi iconografici comuni. Non è stato dunque necessario introdurre 
molti concetti dal punto di vista artistico, se non quelli relativi al ciclo mariano (comunque 
molto conosciuto nella cultura occidentale). Per questo il lavoro sulla storia dell’arte 
nazionale delle lezioni 6 e 7 è servito più per una sensibilizzazione estetica alla scultura 
(fino a questo momento non si era mai avuto un contatto con questa tipologia di arte), 
attraverso lo studio di Michelangelo e Bernini, piuttosto che propedeutico alla 
comprensione delle opere lauretane.  
Una parte importante dei contenuti relativi a questo santuario riguarda la storia della Santa 
Casa che di per sé non può emergere da un’ottica interpretativa. D’altronde il racconto 
degli eventi del sacello lauretano, avvincente e sorprendente (rimandiamo a 6.2.4 per la 
selezione dei contenuti offerti in questa lezione), è stata un’altra occasione di lavorare 
sulle abilità primarie e integrate: esercizi di comprensione, di presa di appunti, di dialogo 
su quanto si è ascoltato e di ricodificazione delle informazioni hanno caratterizzato tutto 
questo percorso. In questo caso abbiamo potuto proporre anche le attività di output nella 
lezione successiva alla visita. Nello specifico si è lavorato su tutte le forme del passivo, 
modificando i testi e gli esercizi per fare in modo che contenessero anche le forme del “si 
passivante” e del passivo con il verbo andare, tipiche del livello B2 (cfr. Arcangeli et al.: 
131). 
Come abbiamo evidenziato in questa descrizione l’idea che sottende la creazione del 
sillabo è stata che si sviluppassero in classe abilità interpretative studiando opere 
riconosciute come capolavori dell’arte italiana, per poi esercitare tali abilità sul 
patrimonio locale attraverso attività di didattica esperienziale. Durante la didattica dei 
contenuti si volevano sviluppare abilità linguistiche primarie e secondarie, non solo quelle 
ricettive, oltre a proporre obiettivi linguistici specifici, benché l’alto livello linguistico 
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degli studenti consigliasse di lavorare su questi obiettivi in ottica di ampliamento e 
riutilizzo. 
 
FOCUS SPECIFICO DELLA RA: LE LEZIONI E LE ATTIVITÀ SULL’ARTE MARCHIGIANA 
Il progetto di RA, come abbiamo visto, non copre l’intero corso descritto ma solo le parti 
di esso che si sono concentrate sulle opere d’arte marchigiane. Per questo i dati raccolti 
riguardano le parti del sillabo direttamente collegate alle lezioni esperienziali che nello 
specifico sono le lezioni numero 3, 4, 7 (in parte) e 8 (in parte). In queste lezioni nello 
specifico è stato osservato: 
− la corrispondenza tra la proposta didattica e le aspettative degli studenti; 
− il rapporto tra le lezioni in classe sull’arte nazionale e i percorsi esperienziali; 
− le metodologie didattiche, sia rispetto alla lingua sia ai contenuti, osservando 
anche eventuali variazioni e da cosa siano determinate; 
− la tipologia di lavoro sulla lingua, se concentrata su abilità o su obiettivi specifici, 
individuando anche quale sia il rapporto tra varietà dei contenuti e possibilità di 
sviluppare lingua. 
Facciamo notare un’anomalia rispetto ad un CLIL tradizionale: l’insegnante di questo 
corso non è un professionista della didattica del contenuto ma della lingua. Solitamente 
la prospettiva CLIL viene applicata da un insegnante disciplinare che decide di fare 
lezioni o parti dei corsi in lingua straniera. È esperienza comune che per un docente di 
italiano, consapevole dell’importanza delle tematiche culturali nella motivazione degli 
studenti, è normale decidere di formarsi o autoformarsi per apprendere contenuti legati a 
quelle tematiche e poi farli oggetto di didattica. La realtà educativa di Edulingua 
estremizza questa necessità, con offerte didattiche che impongono al docente di lingua di 
prepararsi anche su alcune discipline non linguistiche (gastronomia, storia della musica 
ecc.). Ciò senza pretendere di potersi dire esperti in tali materie, soprattutto perché 
esulerebbe dalle necessità degli studenti, ma di voler sviluppare una capacità di 
selezionare quei contenuti utili a soddisfare le curiosità degli alunni. Spesso nella 
bibliografia sul CLIL (rimandiamo al paragrafo 2.1 e alla bibliografia ivi citata) si 
richiama alla necessità per l’insegnante, normalmente di DNL, di una consapevolezza 
metodologica sui meccanismi di apprendimento di una lingua straniera. Questa 
consapevolezza è forse ancor più importante della effettiva conoscenza di tutti gli aspetti 
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della LS. Allo stesso modo l’insegnante del corso in questione si è concentrato su una 
selezione dei contenuti e sulla consapevolezza metodologica, di cui nei capitoli 
precedenti, che gli hanno permesso di selezionare i contenuti della disciplina e di 
veicolarli attraverso tecniche didattiche tipiche dell’arte. 
7.3.2 Metodologia della raccolta dei dati 
Avendo obiettivi in buona parte simili e volendo fare un percorso di RA coerente ci sono 
grandi sovrapposizioni tra i metodi di raccolta dati in questo contesto e quello analizzato 
nel paragrafo 7.2. Rimandando a detto capitolo per sciogliere nomenclature qui indicate 
in modo sintetico, vediamo che per questo corso le fonti dei dati sono essenzialmente tre: 
− l’IR che ha annotato su diari tenuti giornalmente le proprie impressioni su come 
si stesse svolgendo il corso, con attenzione al focus citato nel paragrafo 7.3.1; 
− gli studenti, interpellati con dei questionari, costruiti seguendo le stesse attenzioni 
citate nel paragrafo 7.2.2; 
− un osservatore esterno, chiamato a completare una checklist anch’essa simile a 
quella descritta in 7.2.2; a differenza della sperimentazione nei corsi di lingua in 
questo caso l’osservatore non era mai coinvolto nella didattica, essendo un 
tirocinante che si è prestato a collaborare con la nostra ricerca. 
I questionari per studenti sono stati due, uno all’inizio del corso e l’altro alla fine. 
Riguardo il questionario iniziale (appendice 6) volevamo innanzitutto verificare il livello 
di italiano e le aspettative riguardo al corso, cioè quale tipologia di contenuti sull’arte si 
aspettassero di affrontare e quale tipologia di lavoro sul miglioramento delle abilità 
linguistiche. Il questionario finale, invece, voleva verificare la rispondenza del corso con 
le proprie aspettative, ma anche testare la percezione delle metodologie didattiche avuta 
dagli studenti. In questo caso l’anonimato dei questionari era fittizio visto il bassissimo 
numero di rispondenti, però dalla stesura della ricerca non è possibile risalire in alcun 
modo ai partecipanti. Prima della compilazione del questionario finale abbiamo tenuto a 
precisare che per “corso” si intendevano anche le attività in escursione e l’offerta 
generale. Questo ha, però, generato una parziale incoerenza rispetto agli obiettivi della 
ricerca: i dati dei questionari non riguardano solo i percorsi sulle Marche ma anche le 
parti del sillabo non facenti parte del focus della RA. Riteniamo, d’altronde, che essendo 
4 lezioni su 10 il focus da noi indicato esse siano comunque una parte preponderante del 
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corso, soprattutto se vi si aggiungono le escursioni ad esse collegate. Inoltre, valutiamo 
che anche nelle lezioni fuori dalla nostra analisi non ci sia stato un cambiamento 
metodologico tale da impedire la sovrapposizione. Per queste ragioni crediamo che i dati 
raccolti siano adeguati, soprattutto alla luce del fatto che uno dei foci della ricerca è 
proprio l’integrazione dei percorsi sulle Marche in un corso generalista sull’arte italiana. 
Tale consapevolezza ci ha comunque spinto a fare delle domande specifiche sui percorsi 
marchigiani nel questionario finale (A 6 e 7, B 21). 
A differenza della RA nei corsi di lingua non abbiamo raccolto alcun tipo di produzione 
linguistica, ritenendo che visti i numeri esigui degli studenti l’IR fosse capace di osservare 
con attenzione e precisione se le attività dessero modo agli studenti di esercitare la lingua 
e in che modo. Sostituiamo, quindi, la fonte relativa alle produzioni linguistiche con le 
osservazioni dell’IR e dell’osservatore.  
 
7.3.3 Analisi dei dati: le motivazioni iniziali 
Il corso “L’italiano attraverso l’arte” di Edulingua non ha una struttura fissa, né per quanto 
concerne i contenuti né chiaramente per quanto riguarda gli obiettivi linguistici. Gli uni e 
gli altri dipendono dalla natura degli studenti: dai loro interessi specifici, chiaramente dal 
loro livello linguistico e finanche dalle preconoscenze artistiche che dimostrano di avere. 
Per questo gli strumenti della RA sono stati utilissimi prima all’insegnante poi al 
ricercatore per progettare il corso, o meglio per adattarlo al pubblico specifico di studenti. 
Questo è il primo fattore che la RA ha messo in luce: l’assoluta necessità di fare indagini 
approfondite sulle motivazioni degli studenti, non solo nella loro universalità 
(rimandiamo ai paragrafi 1.1 e 6.1) ma nello specifico dei casi che si presentano, perché 
l’obiettivo primario di questo corso non è, non possiamo che ribadirlo, l’acquisizione di 
contenuti o il miglioramento linguistico, quanto piuttosto la soddisfazione degli allievi.  
Hanno risposto al questionario iniziale quattro dei sei studenti del corso. La non 
completezza del campione è causata dal fatto che non abbiamo richiesto la compilazione 
in presenza ma nei momenti liberi, non ritenendo adeguato utilizzare tempo/lezione per 
la RA nei primissimi giorni di corso. I quattro rispondenti, comunque, forniscono dati 
interessanti. Innanzitutto, dal lato delle aspettative sui contenuti artistici, notiamo che la 
                                                          
1 A 6: “Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a apprezzare le escursioni”, A 7: “Quanto mi sono 
piaciute le escursioni nelle Marche”, B 2: “Quali attività ti hanno aiutato di più ad apprezzare le escursioni? 
Perché?” 
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prima affermazione sull’interesse per le nozioni di storia dell’arte non ha riscontrato mai 
dati superiori al 3 su 7. La formulazione della frase1 comunque spingeva ad una 
negazione, soprattutto a causa della precisazione “dall’inizio alla fine”, ma volevamo 
sottolineare l’aspetto nozionistico e specialistico di un approccio all’arte che fosse 
contrapposto a quello interpretativo evidenziato dall’affermazione numero 62. Essa, 
infatti, presenta tre 5 ed un 7. Sicuramente questo sguardo sulle opere è più apprezzato di 
quello nozionistico ma comunque non risulta essere l’interesse principale del corso, 
almeno nelle motivazioni iniziali. In ogni caso all’interno delle affermazioni che, nelle 
nostre intenzioni, dovevano verificare quale approccio all’arte fosse preferito, cioè le 
numero 1, 6, 7, 8 e 9, nessuna supera il dato appena citato. Questo significa che comunque 
l’approccio interpretativo era il più apprezzato, anche se comunque ha prodotto un dato 
più basso di quanto ci aspettavamo. Riguardo i contenuti veri e propri, cioè le tipologie 
di opere d’arte analizzate, la pittura è la tipologia di arte mediamente più apprezzata, 
mentre l’architettura vanta come dato massimo 4 su 7, per avere poi un 2 e un 3. Il 
rispondente A indica tutti 1 sulle domande in questione (12, 13, 14), probabilmente visto 
che si tratta dello studioso di arte di cui parlavamo nel paragrafo precedente: lui si 
dimostra più interessato all’arte locale (dà 7 all’affermazione 163) ritenendosi esperto dei 
settori principali della storia dell’arte italiana. Riguardo al rapporto tra arte locale e artisti 
famosi vediamo un sostanziale equilibrio tra chi preferirebbe approfondire il patrimonio 
marchigiano (A e B) e chi invece i grandi maestri famosi in tutto il mondo (D). A mettere 
d’accordo tutti i rispondenti è l’affermazione 104 che raccoglie quattro 7: il principale 
interesse alla frequenza di questo corso è quello di poter “visitare i luoghi studiati”. L’idea 
di fare attività didattiche durante le visite, indagata dalla affermazione 11, raccoglie due 
5 e due 1, dimostrando come forse l’aspettativa era quella di godere del patrimonio 
separando il momento della didattica. Questo non ci ha scoraggiati nel perseguire una 
tipologia di didattica esperienziale: al contrario abbiamo fatto in modo di coinvolgere gli 
studenti in una metodologia che non si aspettavano ma, come vedremo, hanno 
riconosciuto come interessante.  
                                                          
1 “Conoscere tutta la storia dell’arte italiana, dall’inizio alla fine”. 
2 “Imparare a capire il significato delle opere d’arte”. 
3 “Studiare l’arte locale”. 
4 “Visitare i luoghi studiati e vedere le opere di persona”. 
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Riguardo gli obiettivi linguistici notiamo che c’è assoluta unanimità nel conferire la 
massima importanza alla pratica dell’italiano1. Avendo parlato con gli studenti è stato 
confermato che non si aspettavano lezioni su argomenti grammaticali specifici (le risposte 
al questionario lo confermano) ma occasioni per praticare quello che hanno studiato, 
consolidarlo attraverso soprattutto l’esposizione alla lingua (anche l’affermazione 5 
sull’importanza della comprensione ha ottenuto sempre il massimo) e la produzione 
linguistica in prima persona. Le risposte alle affermazioni 32 e 43 indicano che non c’è 
una netta preferenza per l’apprendimento lessicale, sebbene esso sia sempre da preferire 
allo studio delle regole grammaticali.  
Riguardo l’unica domanda aperta4, che voleva indagare in modo libero la motivazione 
per la quale si erano iscritti al corso, vediamo come A e B relazionano il corso alla propria 
professione: A, come dicevamo, è stato uno storico dell’arte quindi, seppur consapevole 
del carattere non specialistico del corso, ha voluto sfruttare l’occasione di ampliare le 
proprie conoscenze, soprattutto sul patrimonio locale. B, essendo un insegnante, potrà 
sfruttare i contenuti sull’arte per ampliare la propria offerta didattica. D dà la più 
prevedibile delle risposte, dichiarando di voler praticare l’italiano e di essere appassionato 
di arte. C, invece, non cita l’arte nella sua risposta, sottolineando solo la volontà di 
praticare la lingua.  
Dobbiamo dire che la lettura di questi dati non ci ha spinto ad una modifica radicale del 
sillabo che avevamo progettato, ma tre sono le indicazioni che abbiamo tenuto a mente: 
la predilezione della pittura, il desiderio di praticare il proprio italiano senza 
necessariamente uno studio approfondito di strutture grammaticali e il fatto che tutti 
hanno tra le motivazioni principali quella di godere della possibilità di visitare il 
patrimonio artistico, locale e non.  
7.3.4 Analisi dei dati: la realizzazione dei percorsi 
Come emerge dal sillabo del corso, pubblicato in appendice (num. 7), nelle lezioni in 
classe i contenuti legati all’arte marchigiana sono stati inferiori rispetto alla storia 
dell’arte nazionale. Questo fa parte della più volte citata convinzione che questo corso, 
                                                          
1 Indagata dall’affermazione 2. 
2 “Studiare la grammatica”. 
3 “Imparare parole nuove”. 
4 “Perché hai deciso di iscriverti a questo corso? (Massimo 25 parole)”. 
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rivolto a studenti di lingua e cultura italiana appassionati di arte ma non specialisti né 
specializzandi, non debba assumere un taglio monografico, ma generalista. Ciò senza 
dimenticare che gli studenti sono interessati a godere in prima persona della visione delle 
opere d’arte, quindi sono motivati a scoprire il patrimonio di beni culturali marchigiano. 
Per raggiungere lo scopo di una esperienza estetica piena e consapevole abbiamo 
orientato il sillabo in modo che le visite fossero precedute dalla scoperta di contenuti da 
riutilizzare nel momento della visione di questa o quella opera d’arte marchigiana. I 
percorsi didattici, quindi, si dipanano tra la lezione in classe e le attività esperienziali. 
Ribadiamo che la RA si concentra solo sulla didattica di quei contenuti direttamente 
collegati allo studio dell’arte marchigiana per come definita nei paragrafi precedenti e 
soprattutto nel capitolo 6.  
Le fonti principali per i dati di questo paragrafo sono l’IR, che coincide anche con colui 
che dà stesura alla ricerca, e l’osservatore esterno, di cui al paragrafo 7.1.3.  
La prima lezione che abbiamo osservato è la terza del sillabo, di cui alleghiamo l’attività 
esperienziale sulle chiese romaniche, per buona parte corrispondente a quella che 
abbiamo descritto nel paragrafo 7.1.2. In questo stesso paragrafo abbiamo sottolineato 
che il percorso sul Romanico è stato sensibilmente accorciato rispetto a quanto proposto 
nel capitolo precedente, visto che la lezione successiva (la lezione 4) coincideva con la 
preparazione del percorso seguente, il quale richiedeva molto tempo. La prima 
osservazione che facciamo è che le attività esperienziali, come vedremo negli esempi 
successivi, hanno bisogno di tempo per esprimere tutto il loro potenziale. Proporre tutte 
le attività precedenti e tutte quelle successive alle visite significherebbe non dare molto 
spazio ad altro. Per la raccolta dati in questo caso non potevamo contare sull’osservatore 
esterno ma la checklist è stata compilata dall’IR, con l’aiuto anche di una rilevazione 
cronometrica per osservare i tempi, soprattutto quelli gestiti dal docente e quelli in cui 
erano gli studenti a lavorare. Naturalmente integriamo la spiegazione della checklist con 
le annotazioni prese in maniera libera nel diario del docente. Innanzitutto, notiamo che in 
questa lezione c’è stata poca ridondanza per quanto riguarda la lingua, cioè ci sono state 
poche occasioni per riprendere forme linguistiche viste nelle lezioni precedenti o per 
ripetere all’interno della lezione alcune forme obiettivo, magari attraverso una pluralità 
di modalità dell’input. Questo aspetto si spiega con il fatto che era una delle prime lezioni 
e creare grandi effetti di ridondanza con altre lezioni era complesso, mentre la ripetizione 
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dell’esposizione all’obiettivo linguistico (il lessico dell’architettura) c’è stata ma non 
tanto all’interno della lezione quanto tra essa e le attività esperienziali. Tra le lezioni 
analizzate, ma anche tra quelle che compongono il sillabo, questa è stata l’unica a 
proporre un’esposizione alla lingua della disciplina, cioè al linguaggio specialistico 
dell’arte. Riconoscendo sia l’inevitabilità di tale scelta (non sarebbe possibile lavorare 
sull’architettura senza conoscerne la terminologia) sia la necessità di fornire anche 
elementi linguistici facenti parte dell’italiano standard, abbiamo aggiunto anche un 
approfondimento sui modi di dire legati a questa terminologia (es. stare su un piedistallo, 
essere il pilastro) attraverso l’attività 5. Comunque, il focus era l’acquisizione della 
terminologia dell’architettura ed è stato proposto un lavoro strutturato, tentando di 
rispettare il ciclo didattico di globalità-analisi-sintesi. Nello specifico l’attività 1 
(rimandiamo all’appendice 8-A) prevedeva un utilizzo intuitivo dell’aggettivazione, per 
poi analizzarlo con l’aiuto dell’insegnante e riutilizzarlo durante l’escursione attraverso 
l’attività 6. Allo stesso modo l’attività 2 voleva creare un’occasione per l’esposizione al 
lessico specifico dell’architettura, facendolo gradualmente analizzare attraverso le attività 
successive. Anche in questo caso l’attività esperienziale (numero 7) fungeva da sintesi e 
riutilizzo. Crediamo che la strutturazione del processo didattico abbia facilitato 
l’acquisizione degli elementi lessicali, benché gli studenti con un livello linguistico più 
basso abbiano avuto difficoltà soprattutto nelle fasi iniziali: isolare le parole 
dell’architettura è semplice per chi le riconosce all’interno di enunciati che non ha 
problemi a capire, al contrario gli studenti che già faticano a comprendere la spiegazione 
del docente avranno ulteriori problemi ad isolare l’elemento nuovo oggetto di 
apprendimento. Riguardo lo sviluppo delle abilità primarie e integrate nella nostra 
checklist (affermazione 3 parte B) risulta un dato piuttosto alto (4/5), notando anche che 
sono stati dati input sia orali che scritti. Durante la lezione c’è stato un diffuso lavoro 
sulla comprensione orale, verificata attraverso un dialogo continuo con gli studenti, e 
sulla comprensione scritta, attraverso la lettura e gli esercizi sul libro di testo (Massei et 
al. 2016: 18-19). Le abilità produttive, soprattutto orali, sono state esercitate sempre al di 
fuori dei contenuti romanici, siano essi di arte nazionale o locale: questo perché abbiamo 
verificato che contenuti di questo tipo non lasciano spazio alle abilità interpretative degli 
studenti, che solitamente permettono anche di esercitare la produzione linguistica, ma 
impongono una metodologia trasmissiva di natura nozionistica. Ribadiamo che i metodi 
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dell’iconografia sono adatti alla pittura, alla scultura e a tutte quelle arti basate sulla 
rappresentazione. L’architettura per sua natura non prevede un lavoro basato 
sull’interpretazione e sull’intuizione, soprattutto per quanto concerne le metodologie e le 
fasi costruttive. Per questo nella checklist alla domanda 1 della parte D non siamo riusciti 
a valutare la didattica: per quanto ci fosse dialogo con gli studenti la natura dei contenuti 
ha imposto una didattica frontale, con poco spazio per il protagonismo degli allievi. 
Leggendo questa descrizione potrebbe sembrare sorprendente il dato sul minutaggio di 
lavoro di gruppo degli studenti (ben 40 minuti). In realtà esso si è concentrato nella prima 
parte della lezione dove, sapendo che i contenuti sul Romanico avrebbero imposto una 
centralità del docente e poco spazio per la produzione degli studenti, abbiamo inserito 
attività sul modello delle tecniche descritte nel paragrafo 5.3.2. Per la precisione abbiamo 
proposto “metti un meme alle opere” e “ipotizza il resto del quadro”. Chiaramente non 
c’è un collegamento diretto tra questa fase della lezione e il Romanico, ma crediamo che 
sia sempre necessario prevedere momenti di produzione linguistica per gli studenti, anche 
a costo di proporre lezioni meno coerenti sul piano tematico.  
In sintesi, la sperimentazione del percorso sul Romanico ha confermato che un lavoro 
sull’architettura necessita una metodologia che lascia poco spazio alle abilità 
interpretative e a una didattica di protagonismo studentesco. Infatti le interpretazioni delle 
opere romaniche sono state fatte dal docente anche se in modo dialogico perché esulano 
dal vero metodo iconografico.  Per quanto concerne l’apprendimento linguistico ci si è 
concentrati sull’elemento microlinguistico, comunque apprezzato dagli studenti, anche 
grazie all’inserimento dei modi di dire legati all’architettura. Oltre a questo abbiamo 
notato che le spiegazioni in classe hanno permesso agli studenti di abituarsi a una 
tipologia testuale, cioè la spiegazione della storia di una chiesa: loro si sono abituati a 
ricevere informazioni su determinate caratteristiche (ad es. la storia della costruzione, le 
caratteristiche particolari della struttura ecc.), essendo facilitati durante l’ascolto sul 
luogo.  Le necessità del sillabo hanno imposto delle limitazioni, spingendoci però a 
selezionare l’obiettivo linguistico minimo, cioè quello senza il quale si sarebbe fallito: la 
terminologia dell’architettura. 
Il percorso sulla Cattedrale di San Venanzio di Fabriano (appendice 8-B), per come 
descritto nel capitolo precedente, avrebbe dovuto occupare due lezioni, una precedente e 
l’altra successiva alla visita. Come abbiamo detto nel paragrafo 7.1.2 è mancata la lezione 
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successiva all’attività esperienziale, quindi la nostra analisi si concentra su quest’ultima 
e sulla lezione preparatoria. Durante la lezione in classe abbiamo avuto la possibilità di 
avere un osservatore esterno che ha completato la checklist che ci apprestiamo ad 
analizzare, integrandola con le osservazioni registrate dall’IR sul proprio diario. Riguardo 
i contenuti di storia dell’arte sottolineiamo che l’osservatore nota che i contenuti erano 
finalizzati allo sviluppo di abilità interpretative e non alla memorizzazione di nozioni 
sulla biografia di Caravaggio. La ridondanza rispetto ai contenuti ha riguardato 
soprattutto le nozioni sulla Controriforma, già accennate e che spesso sarebbero tornate 
all’interno del sillabo. La presenza di questi elementi era importante per aiutare la 
comprensione delle opere, sia di quelle caravaggesche analizzate in classe sia di quelle 
della chiesa fabrianese. L’osservatore ha notato gli approfondimenti sulla storia d’Italia, 
con particolare riferimento al periodo della Riforma e al rapporto tra Stato e Chiesa, per 
questo ha indicato nella domanda 3 della parte D la presenza di elementi diversi da quelli 
strettamente artistici. A differenza della lezione sull’architettura romanica questa ha dato 
occasione di far emergere dagli studenti le interpretazioni, soprattutto nel rapporto tra 
l’opera di Caravaggio, la sua biografia e il contesto storico. Si è confermato che i 
contenuti relativi a opere pittoriche sono più suscettibili di una didattica maggiormente 
centrata sul protagonismo degli studenti nelle interpretazioni: una volta date le 
informazioni sulla vita di Caravaggio e sul contesto storico, gli studenti sono stati ben 
capaci di giungere alle conclusioni sperate riguardo le interpretazioni delle opere. 
Riguardo la lingua in classe sono state date occasioni di sviluppo dell’abilità della 
comprensione scritta e orale, senza però creare spazi per la produzione. Durante la 
lezione, poi, non c’è stato un lavoro esplicito su obiettivi linguistici, a differenza di quanto 
fatto nel percorso romanico. Questo perché sapevamo che l’attività esperienziale avrebbe 
dato occasione sia di far produrre lingua, orale scritta, agli studenti sia di concentrarsi su 
un obiettivo grammaticale specifico: la concordanza del congiuntivo con i tempi passati. 
Tale giudizio si evince dalla risposta alla domanda 41 della parte C in cui indica che è 
prevalsa una esposizione senza una vera analisi. Rispondendo alla domanda 62 della stessa 
parte ha precisato oralmente che ci sono stati output orali da parte degli studenti, 
soprattutto nelle fasi gestite in gruppo, ma comunque limitati. La maggior parte del tempo 
                                                          
1 “È prevalso un lavoro di”. 
2 “Output”. 
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della lezione incentrato sul lavoro degli studenti è stato guidato dal libro di testo che 
prevedeva esercizi di comprensione scritta. Siamo d’accordo, quindi, con l’osservatore 
che nonostante ci sia stato un rapporto fortemente dialogico la lezione abbia dato 
pochissime occasioni per produrre lingua, confermando quindi una valutazione di 2/5 alla 
domanda sullo sviluppo delle quattro abilità (num. 3 della parte B)1. D’accordo con 
l’osservatore abbiamo notato che questa affermazione della checklist non permette di 
ottenere dati veramente rilevanti, perché non prevede alcuna differenziazione tra le 
diverse abilità e comunque in altri punti della checklist (soprattutto nella sezione C) si 
possono ugualmente avere dati sullo sviluppo delle diverse abilità. Questo ci ha spinti a 
modificare la checklist per l’osservazione delle altre lezioni. Un altro dato giudicato come 
difficile da quantificare riguarda il tempo della lezione in cui ci si focalizza sulla lingua 
(sez. A num. 3), che nelle intenzioni voleva dimostrare quanto nella pratica si dedicasse 
all’analisi linguistica. Nella pratica, però, l’osservatore ha fatto notare che grazie ad uno 
stile continuamente dialogico, alle molte attività del libro di testo e al fatto che comunque 
tutto si svolga in lingua italiana non è possibile isolare il tempo/lavoro sulla lingua e 
quello sull’arte. Ancora una volta risultano più attinenti i dati desunti dalla sezione C. 
Nella rilevazione successiva abbiamo pertanto eliminato questo riscontro cronometrico.  
L’attività esperienziale, in questo e in tutti gli altri casi, è stata osservata solo dall’IR e in 
modo libero, volendo vedere come i percorsi descritti nel capitolo precedente trovassero 
realizzazione. Si è notato che, a differenza della lezione in classe, durante la visita c’è 
stata la possibilità di proporre un lavoro completo sulla lingua, con momenti di 
produzione ed una focalizzazione su un obiettivo linguistico ben preciso: la consecutio 
temporum del congiuntivo in dipendenza da verbi al passato. Tale lavoro non ha seguito 
l’andamento tipico della globalità-analisi-sintesi, come nel percorso romanico, ma 
abbiamo seguito l’intuizione, descritta nel capitolo precedente basata sul paragrafo 5.2.4, 
di orientarsi sull’output e nel quadro del TBLT. Ci riferiamo nello specifico all’attività 
3c, che stimola gli studenti a concentrarsi su come si raccontano le opinioni di persone 
nel passato, fornendo la regola delle concordanze prima dell’esercizio. Notiamo che nella 
pratica, anche in fase di produzione orale (attività 3e) davvero gli studenti si sono 
impegnati ad usare le concordanze, senza che gli sia stato imposto. Il livello degli studenti 
ci aveva incoraggiato a questo approccio, prevedendo (a ragione) che loro conoscessero 
                                                          
1 “Esercitazione delle quattro abilità linguistiche”. 
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queste regole e avessero solo bisogno di un ripasso prima di esercitarle e utilizzarle nel 
dialogo. Le attività 1 (una scelta multipla da completare alla fine di una spiegazione 
orale), 2 (sintesi orale delle informazioni base sulla città di Fabriano, nella pratica fatta il 
giorno successivo mentre si raggiungeva Foligno) e 3b (attività di ascolto e di presa 
appunti) hanno permesso di esercitare la comprensione orale, l’attività 3a (dialogo tra 
studenti per descrivere le opere) la produzione orale. È stato possibile anche stimolare le 
abilità integrate attraverso l’attività 3b che imponeva di prendere appunti per poi spiegarli 
ai compagni, quindi di parlare seguendo una traccia. Per avere un’idea in tutto la visita ha 
superato le due ore e mezzo. 
Tutto questo è stato possibile solo grazie a ciò che si era proposto in classe: l’autonomia 
praticamente assoluta degli studenti durante la lezione esperienziale (nessuna delle 
attività prevedeva un intervento da parte dell’IR, che si è limitato a chiarire il 
funzionamento e a sciogliere eventuali dubbi) poteva contare su solide basi poste in 
classe. Senza la consapevolezza maturata dell’importanza di relazionare le opere al 
contesto storico e alla biografia degli artisti sarebbe stato impossibile lasciare autonomia 
agli studenti. L’assenza di obiettivi linguistici specifici e il poco spazio di produzione 
dato durante la lezione in classe è stato compensato dalla lezione esperienziale. Crediamo 
che per come abbiamo progettato i percorsi l’integrazione tra lavoro focalizzato sull’arte, 
in cui linguisticamente prevale lo sviluppo delle abilità ricettive, e momenti di produzione 
linguistica, in cui si possono riutilizzare i contenuti appresi sull’arte, debba essere fatta 
anche in momenti separati. Ad un livello intermedio/avanzato come quello in questione 
per stimolare una produzione di un certo tipo è anche necessario creare le condizioni 
affinché abbiano qualcosa da comunicare. 
Il terzo percorso, quello sulla basilica della Santa Casa di Loreto, come dicevamo nel 
paragrafo 7.1.2, è stato l’unico ad essere stato presentato nella sua interezza, quindi con 
l’attività esperienziale preceduta da una introduzione e seguita da una sintesi. 
Analizziamo, quindi, i dati relativi alle lezioni 7 e 8 del sillabo, dando anche attenzione a 
come esse si siano integrate con la visita del santuario. Anche in questo caso possiamo 
contare sulla compilazione della checklist da parte di un osservatore esterno e da un 
confronto ancora più serrato con l’IR, vista la dimestichezza che egli aveva acquisito 
riguardo al focus della nostra RA. La prima indicazione che vogliamo isolare da quelle 
sintetizzate nella checklist è quella relativa alla ridondanza: l’osservatore indica il 
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massimo sia per quanto concerne la lingua sia per quanto riguarda i contenuti. Eravamo 
ormai in una fase avanzata del corso ed era nostro obiettivo far riaffiorare quegli elementi 
sia linguistici sia contenutistici affrontati in precedenza, per dare occasione di riutilizzarli 
in un contesto diverso. Per fare un esempio nella lezione 6 ci si era concentrati sulle parti 
del corpo e i modi di dire ad esse collegati analizzando il David di Michelangelo: nella 
lezione 7 le statue di Bernini sono state studiate riutilizzando sia gli strumenti 
interpretativi sia linguistici precedentemente appresi. A questo punto del corso il metodo 
iconografico era ormai chiaro agli studenti, quindi sapevano procedere nell’analisi delle 
opere in parziale autonomia (dom. 4 parte D) e il lato nozionistico è stato poco presente 
(dom. 8 parte B). Questo facilitato dalla decisione di studiare l’arte di Bernini, la quale 
presenta numerosi punti di contatto, sia per contesto storico sia per stile, con Caravaggio 
affrontato in precedenza. La rilevazione cronometrica del tempo parola del docente 
rispetto al tempo autonomamente gestito dagli studenti (domande 1 e 2 della parte A) è 
stata fatta dall’osservatore e non possiamo contestarla, ma l’impressione dell’IR è che i 
momenti di silenzio del docente, con gli studenti impegnati con il libro di testo o a 
discutere sulle interpretazioni delle opere, siano stati ben maggiori. Forse lo stile 
fortemente dialogico, comunque mantenuto anche nei momenti di indipendenza degli 
studenti, ha spinto l’osservatore a conteggiare solo i momenti di assoluta inattività 
dell’insegnante. Riguardo la natura dei contenuti, oltre al lavoro su Bernini, è stato 
dedicato tempo all’introduzione alla visita alla Santa Casa. L’osservatore dice che sono 
prevalsi contenuti legati all’arte nazionale, ma lasciando quasi un terzo della lezione a 
questi contenuti relativi all’arte locale (70%-30%). La spiegazione della storia della Santa 
Casa è stata inevitabilmente frontale e poco dialogica (difficile intuire gli eventi 
caratterizzanti il sacello lauretano) ma la sua comprensione è stata verificata durante 
l’attività esperienziale (esercizio 1 del percorso pubblicato in appendice 8-C). Come negli 
altri casi la futura autonomia degli studenti durante la visita è stata preparata da una parte 
informativa che sostenesse le ipotesi e le interpretazioni. Guardando ora proprio alle 
attività svolte durante la visita esse volevano ripartire dalla base del metodo iconografico 
sviluppato durante il corso: l’importanza dell’osservazione e della descrizione. Abbiamo 
osservato che l’abitudine alla scoperta di significati attraverso dettagli notati nella 
descrizione ha spinto gli studenti a non tralasciare nessun particolare delle opere nelle 
Cappelle delle Nazioni.  
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Per quanto concerne il lavoro sulla lingua esso aveva dei chiari obiettivi sia sullo sviluppo 
di abilità sia sull’acquisizione di elementi specifici. Questi ultimi erano dettati dal libro 
di testo che nell’unità su Bernini prevede le forme verbali deaggettivali e desostantivali. 
Rispetto al livello degli studenti giustamente l’osservatore dichiara che è risultato un 
riutilizzo e ampliamento, visto che molti erano conosciuti. Sia in classe sia nell’attività 
esperienziale ci si è concentrati sulle abilità integrate, chiedendo agli studenti di dialogare 
tra loro, parafrasare cambiando il codice (soprattutto da scritto a parlato), prendere 
appunti e poi esporli all’insegnante seguendo una traccia scritta. L’aver proposto per la 
prima volta anche la lezione successiva all’attività esperienziale ha permesso di dare una 
grande occasione di output controllato, correggendo anche errori di solito tralasciati nelle 
produzioni libere. L’attività 4 ha dato un compito agli studenti complesso e sfidante: 
utilizzare uno stile oggettivo, grazie alle forme del passivo e dell’impersonale ripassate 
nell’esercizio 3, per parlare della storia, delle abitudini e delle eccellenze del proprio 
paese di origine. Nelle intenzioni questa voleva essere anche un’occasione di confronto 
interculturale, ma il fatto che la classe provenisse dalla medesima nazione ha in parte 
minato questa potenzialità. Abbiamo ovviato la questione chiedendo agli studenti di 
costruire alcuni una presentazione nazionale, altri regionale. Questa attività ha aumentato 
vertiginosamente il tempo di lavoro autonomo degli studenti (sez. A della checklist) e ha 
permesso agli studenti di produrre un output scritto, mentre di solito si era esercitata solo 
la produzione orale.  
A questo livello fornire un compito davvero sfidante non è facile nei limiti imposti dalla 
necessità di procedere con la presentazione delle opere d’arte italiane. Tuttavia, da una 
parte la presa di coscienza di quali forme linguistiche permettessero di avere uno stile 
oggettivo e d’altra parte la correzione degli errori hanno costituito un momento di 
sviluppo linguistico forse unico all’interno del corso. Gli studenti hanno prodotto una 
testualità ricca e complessa, utilizzando tutte le forme ripassate nella fase del pre-task. 
Abbiamo avuto modo di saggiare la ricchezza di output che emerge dalle lezioni 
successive all’attività esperienziale, riscontrando, però, che si richiede una quantità di 
tempo che va a discapito dello studio di altri contenuti artistici.  
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7.3.5 Analisi dei dati: giudizi alla fine del corso 
Per quanto riguarda i giudizi degli studenti alla fine del corso possiamo contare sulla 
completezza del campione visto che abbiamo sei rispondenti su sei partecipanti al corso. 
Come descritto nel paragrafo 7.1.3 il questionario voleva fornire dati sulla visione degli 
studenti della metodologia adottata e dei contenuti di lingua e arte studiati durante il corso. 
Esso aveva una parte quantitativa, in cui gli studenti dovevano indicare la rispondenza di 
alcune affermazioni da 1 a 7, e una qualitativa in cui potevano esprimere giudizi più liberi. 
Dobbiamo subito notare che per la parte quantitativa il rispondente C non sembra molto 
affidabile in quanto dà tutti 7 senza minima distinzione. Crediamo che potrebbe aver 
interpretato male la finalità del questionario, quindi in parte lo escluderemo dal paniere 
dei dati quantitativi, soprattutto dalle medie matematiche. Sicuramente però indica una 
soddisfazione piena del corso, soddisfazione condivisa da tutti gli altri rispondenti 
(affermazione 11 che ottiene tutti 7). Questo dato plebiscitario, per quanto non rilevante 
in misura assoluta (non possiamo credere di aver ottenuto tutti i risultati preposti) dà la 
misura di una corrispondenza con quanto gli studenti desideravano dal corso, quindi 
comunque è segno del raggiungimento di uno degli obiettivi: rispondere e sostenere le 
motivazioni. 
Un altro degli obiettivi era quello di sviluppare delle abilità interpretative nei discenti. I 
questionari ci dicono che praticamente tutti percepiscono un miglioramento nella propria 
capacità di capire l’arte (rapporto tra affermazione 32 e 23). Le attività interpretative, sia 
quelle fatte in classe sia quelle fatte nei diversi siti marchigiani, hanno accresciuto la 
percezione della propria capacità di capire l’arte. Ciò significa che il taglio iconografico 
con cui si sono organizzate le lezioni viene riconosciuto, e apprezzato, anche dagli 
studenti. 
Altro obiettivo primario del corso, cioè la pratica dell’italiano (indicata dai questionari 
iniziali come meta prioritaria rispetto all’apprendimento di elementi nuovi), è 
riconosciuto come raggiunto dalla maggior parte dei rispondenti alla domanda 44. 
Dobbiamo ribadire ancora che questi dati riguardano la percezione degli studenti e non 
l’effettiva acquisizione di lingua o di contenuti, però ai fini della nostra RA la percezione 
                                                          
1 “Soddisfazione generale del corso”. 
2 “Quanto penso di poter capire adesso”. 
3 “Quanto riuscivo a capire l’arte prima del corso”. 
4 “Quanto ho esercitato il mio italiano”. 
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è importante in due direzioni: da una parte offre una triangolazione alle osservazioni fatte 
nei paragrafi precedenti da IR e osservatore, dall’altra il nostro scopo come insegnanti e 
come ricercatori non era, come detto più volte, l’effettivo apprendimento ma quanto la 
soddisfazione degli studenti, quindi la validità del questionario è pressoché assoluta. 
Quindi il corso ha raggiunto i suoi obiettivi minimi, cioè dare occasione di praticare 
l’italiano, sia in fase ricettiva che produttiva, e di accrescere le capacità di comprendere 
le opere d’arte.  
Le affermazioni successive del questionario permettono un’analisi più approfondita e 
emergono indicazioni interessanti. Ad esempio, la percezione dell’apprendimento di cose 
nuove rispetto alla lingua italiana, testata dall’affermazione numero 5, è mediamente più 
bassa rispetto a quanto riscontrato pocanzi per l’esercitazione (5.6 escludendo il 
rispondente C). Sicuramente l’altezza del livello di partenza ha influito sulla possibilità 
di proporre progressioni sostanziali, però già in fase di progettazione del corso avevamo 
previsto di lavorare più sulla pratica e fissazione delle strutture già possedute che sulla 
presentazione di elementi sconosciuti. 
Dati molto importanti per i nostri scopi sono quelli relativi alle affermazioni 61 e 72. La 
prima di esse verifica quanto la didattica in classe abbia aiutato ad apprezzare le 
escursioni. Ribadiamo che non tutte le attività in classe riguardavano l’arte marchigiana 
ma la maggior parte delle escursioni sì, quindi la percezione di quanto il lavoro di classe 
sia stato utile alla comprensione e quindi alla godibilità delle visite è di assoluto rilievo. 
Qui abbiamo tutti 7 ed un 6. Nella percezione degli studenti, quindi, esiste un forte legame 
tra quanto si è fatto in classe e le visite nelle Marche, nonostante la maggior parte dei 
contenuti delle lezioni fosse relativo all’analisi di opere d’arte e artisti diversi rispetto a 
quelli osservati. Lo sviluppo delle abilità iconografiche, quindi, è stato percepito dagli 
studenti e riconosciuto come utile per un maggior godimento del patrimonio artistico 
marchigiano. Sulla stessa linea si inseriscono le risposte all’affermazione 7 sul 
gradimento delle visite nelle Marche: 7 è il valore assegnato da tutti i rispondenti. 
Ricordiamo che la scoperta del patrimonio locale era tra le motivazioni iniziali principali, 
quindi il grado di soddisfazione espresso è sintomo di successo dell’azione didattica e, 
più ampiamente, della RA qui discussa.  
                                                          
1 “Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a apprezzare le escursioni”. 
2 “Quanto mi sono piaciute le escursioni nelle Marche”. 
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Per approfondire questo legame tra la didattica e l’apprezzamento delle opere è utile trarre 
dati dalle domande aperte, soprattutto dalla seconda. Praticamente tutti indicano che 
quanto fatto a lezione ha agevolato “la comprensione di ogni lavoro d’autore” 
(rispondente B). Sia in queste risposte sia in quelle della prima domanda aperta, sulla 
caratteristica preferita del corso, gli studenti citano spesso l’apprezzamento per le attività 
interpretative: il taglio che si è voluto dare al corso è stato percepito e apprezzato dagli 
studenti.  
Riguardo le metodologie didattiche in generale esse sono state riconosciute come 
coinvolgenti e interessanti (affermazioni 81 e 92 con valutazioni quasi unanimemente di 
7 su 7). Concentrandoci su quali di esse abbiano permesso una maggior pratica 
dell’italiano arrivano indicazioni interessanti dalla domanda aperta numero 33. Ben 3 
rispondenti (B, D e E) citano espressamente che lo scambio di opinioni e le discussioni 
con i compagni siano state uno strumento valido di apprendimento, che come abbiamo 
visto questi studenti hanno vissuto come pratica. Interessante che il rispondente A citi un 
fattore esterno alla classe come facilitatore dell’apprendimento linguistico, cioè la 
vicinanza alla cittadinanza di San Severino. Lo stile dialogico adottato in classe, sia tra 
docente e studenti sia tra allievi e allievi, e l’immersione linguistica sono quindi 
riconosciuti come fattori che aiutano la pratica e quindi il miglioramento delle proprie 
abilità linguistiche.  
Lo stile dialogico, il taglio interpretativo e il legame tra lezioni in classe e escursioni sono 
sottolineati quasi più da questi dati che da quelli provenienti dall’IR e dall’osservatore 
esterno. La precedenza data alla pratica rispetto all’acquisizione di forme linguistiche 
nuove è stata notata e apprezzata dagli studenti, confermando il lavoro sulle abilità 
primarie e integrate notato da IR e osservatore. Proviamo ora a fare una sintesi delle 
indicazioni date dalla RA attraverso l’interpretazione dei dati raccolti.  
 
7.3.6 Indicazioni della RA nel corso “l’italiano attraverso l’arte” 
La RA ha permesso di verificare come sia l’impianto teorico tracciato nei primi cinque 
capitoli, sia i modelli dei percorsi didattici offerti dal capitolo 6, si realizzino in un 
contesto concreto. Naturalmente la natura estremamente qualitativa della RA non può 
                                                          
1 “Quanto le attività erano coinvolgenti”. 
2 “Quanto le attività erano interessanti”. 
3 “Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano”. 
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permettere generalizzazioni sulla validità degli uni o degli altri, ma può fornire 
indicazioni su cosa significhi calare sia le teorie sia i materiali didattici in un vero e 
proprio corso di arte e italiano, con particolare attenzione alla ricezione e percezione degli 
studenti. 
Innanzitutto, l’analisi dei dati ha evidenziato che il taglio interpretativo dato al corso è 
stato prima compreso e poi apprezzato dagli studenti. La scelta di orientare la didattica 
sull’interpretazione invece che su altri aspetti dell’arte è nel contesto dove abbiamo 
proposto il corso arbitraria, visto che potevano essere adottate molte altre prospettive. Il 
fatto che gli studenti coinvolti nella RA si siano resi conto di un miglioramento nella 
propria capacità di accostarsi alle opere d’arte e abbiano riconosciuto i contenuti proposti 
come coerenti con i propri obiettivi, quindi soddisfacenti, dimostra come l’adozione di 
una prospettiva interpretativa possa risultare accattivante.  
La RA è stata di natura qualitativa, basandosi su un contesto didattico estremamente 
limitato, ma per i nostri fini era importante non tanto confermare la validità assoluta della 
metodologia interpretativa, quanto la sua effettiva realizzabilità con studenti senza grandi 
preconoscenze sull’arte e soprattutto la sua apprezzabilità da parte degli stessi. Per 
realizzare questo metodo interpretativo la selezione dei contenuti artistici è decisiva: 
l’obiettivo generale del corso non può che essere quello di fornire gli strumenti per godere 
del patrimonio locale, ma senza prescindere da una visione nazionale dei fenomeni 
artistici. Per raggiungere questa sinergia sono stati proposti contenuti relativi all’arte 
nazionale che fossero propedeutici alla comprensione del patrimonio locale.  
L’obiettivo finale era che gli studenti avessero la capacità per procedere 
all’interpretazione delle opere marchigiane in parziale autonomia, avendo a disposizione 
le abilità e le informazioni necessarie. Non è stato semplice e a volte l’esigenza di 
proporre tali informazioni necessarie ha costretto a limitazioni su altri aspetti: alcune parti 
delle attività che avevamo progettato non sono state proposte, in alcuni casi, per 
l’esigenza di preparare gli studenti ai percorsi didattici successivi. Il metodo 
interpretativo, dunque, soprattutto se finalizzato alla scoperta indipendente da parte 
dell’allievo, richiede un lavoro piuttosto lungo, soprattutto per evidenziare le 
interrelazioni tra le opere di arte locale e lo sviluppo nazionale della comunicazione 
artistica. Tale complessità può minare le possibilità di proporre attività di analisi di 
obiettivi linguistici e soprattutto di un loro riutilizzo. La progettazione diventa una fase 
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fondamentale e crediamo che, per i nostri obiettivi, debba procedere in questo modo: 
prima di proporre il percorso didattico sulle opere marchigiane si prevede una lezione 
preparatoria in cui si forniscono le coordinate interpretative, attraverso l’analisi di opere 
d’arte legate alla storia dell’arte nazionale, possibilmente di una certa fama per stimolare 
la motivazione. Questi contenuti saranno utili per procedere in graduale autonomia 
all’interpretazione del patrimonio artistico locale attraverso le attività dei percorsi 
didattici. Queste attività offrono occasione di esposizione a forme linguistiche scelte sulla 
base del livello degli studenti, le quali nella lezione successiva vengono analizzate e 
riutilizzate. Qualora il contesto didattico richieda una maggiore attenzione al lato 
artistico, magari perché il livello d’ingresso degli studenti non richiede di concentrarsi su 
obiettivi linguistici specifici, come nel caso della nostra RA, ci si concentrerà sui primi 
due momenti. Nel caso contrario, quello in cui sarebbe richiesta una maggiore 
focalizzazione sull’apprendimento linguistico, le fasi di interpretazioni artistiche saranno 
maggiormente guidate (anche per non richiedere uno sforzo cognitivo eccessivo in LS) e 
la terza fase, quella di analisi e riutilizzo linguistico, avrà un’importanza maggiore. I 
livelli di competenza linguistica più alti si concentreranno quindi sullo sviluppo di abilità 
primarie e integrate, assolute protagoniste dei primi due momenti, mentre con gli studenti 
con capacità espressive più limitate sarà preferibile iniziare con un ciclo didattico più 
tradizionale, dando il giusto spazio alle attività di analisi e riutilizzo guidato degli obiettivi 
linguistici. 
Come detto gli obiettivi linguistici dei percorsi descritti nel capitolo 6 erano nettamente 
troppo semplici per questo contesto classe. Nei casi in cui è stato deciso di analizzarli e 
riutilizzarli si sono apportati i cambiamenti alle attività, cambiamenti che avevamo 
previsto nel precedente capitolo, permettendo di proporre un obiettivo linguistico 
consono al livello degli studenti (le attività sul congiuntivo del percorso su Fabriano, ad 
esempio, che hanno proposto una versione della consecutio temporum più complessa 
rispetto al modello). Tale possibilità di variazione ha dimostrato come con uno stesso 
contenuto si possa lavorare con una lingua diversificata. 
Per quanto riguarda la metodologia la RA ha messo in luce che nei tre momenti della 
didattica descritti nel paragrafo 6.3.1 il primo, cioè quello preparatorio alla visita dei beni 
culturali, impone una maggiore frontalità ed una didattica meno centrata sulle intuizioni 
dello studente. L’esigenza di fornire determinati contenuti necessari alle attività 
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esperienziali ha anche limitato i momenti di analisi linguistica o di output da parte degli 
studenti. Lo stile dialogico, però, ha permesso di mantenere comunque un clima didattico 
partecipativo.  
Il protagonismo degli studenti, anche con possibilità di produrre output complessi, si è 
giocato soprattutto nel momento delle attività esperienziali. Quando è stato possibile e 
ritenuto necessario ci si è concentrati anche sul terzo momento, quello cioè di analisi e 
riutilizzo degli obiettivi linguistici contenuti nel percorso didattico. Come detto, però, il 
livello degli studenti, per i quali gli argomenti linguistici erano spesso ampiamente noti, 
non imponeva un lavoro strutturato di riutilizzo ma erano da privilegiare momenti di 
produzione linguistica, scritta o parlata, libera. Da questo consegue che abbiamo 
privilegiato un approccio orientato ai compiti (v. par. 5.2.3), disseminati lungo l’Unità 
didattica per come proposta nel paragrafo 5.3.2. 
I questionari iniziali compilati dagli studenti avevano evidenziato come visite consapevoli 
del patrimonio artistico locale fossero obiettivo dirimente per la frequenza del corso. Il 
fatto che i questionari finali abbiano asserito il raggiungimento di tale obiettivo dimostra 
come la didattica esperienziale sia stata la chiave per accrescere le abilità degli studenti 
di godere delle opere d’arte.  
Per come abbiamo visto la realizzazione dei percorsi all’interno di un corso sull’arte, fare 
didattica esperienziale su un bene artistico locale significa: 
− fare un’introduzione all’esperienza, presentando in classe quanto è necessario per 
poter avere un’esperienza consapevole, quindi iniziare a prendere coscienza delle 
abilità interpretative utili e studiando i contenuti fondamentali, a livello storico-
biografico ad esempio, senza i quali non sarebbe possibile capire quanto si andrà 
ad osservare; 
− vivere l’esperienza concreta deve essere quanto più possibile basata 
sull’autonomia degli studenti, stimolando le loro ipotesi, sottolineando un 
rapporto personale e emotivamente significativo con l’opera, arrivando in modo 
induttivo alle interpretazioni, in modo da arrivare ad una osservazione profonda e 
significativa; 
− sintetizzare quanto appreso attraverso l’esperienza, sia a livello di contenuti 
precipui, sia a livello di forme linguistiche su cui si è lavorato, sia, soprattutto, 
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riguardo le procedure interpretative adottate che vanno concettualizzate e poi, 
nell’esperienza successiva, riutilizzate. 
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Conclusioni 
Soprattutto se studiata da un’ottica interpretativa, l’arte si dimostra essere una disciplina 
ottima per creare occasione di apprendimento linguistico. Innanzitutto, perché è un 
materiale autentico e come tale di per sé finalizzato alla comunicazione, godendo di tutti 
i vantaggi dell’autenticità. Le opere d’arte, infatti, sono dei testi che si esprimono 
attraverso il linguaggio visuale, la cui decodifica può dare numerose occasioni di 
sviluppo linguistico. La ricchezza della testualità visuale di natura artistica contiene 
elementi interessanti per studenti stranieri, rappresentato la storia, i valori, i personaggi 
oltre che la stessa idea di estetica di un paese. 
Caratteristica propria e insita nell’input autentico di natura artistica è il suo essere, 
potenzialmente, emotivamente rilevante, sia per i suoi contenuti, cioè le storie, i valori e 
le stesse emozioni rappresentate, sia per l’impatto estetico sugli osservatori. Tale 
emotività, catalizzatore della motivazione e quindi dell’apprendimento linguistico, è 
elemento proprio dell’arte ma di non automatica attivazione: un osservatore non esperto 
né appassionato di arte potrebbe non provare alcuna emozione, seppur cosciente 
dell’importanza dell’argomento. Ciò spinge a dare gli strumenti agli studenti affinché 
apprezzino le opere d’arte, così da raggiungere contemporaneamente due obiettivi: 
quello di far conoscere i contenuti da esse veicolati (culturali, storici, valoriali, 
identitari) e quello di rendere le attività emotivamente rilevanti. Questi due fattori, 
quello della scoperta dei contenuti unito a quello emotivo, creano un ambiente didattico 
assolutamente fertile per l’apprendimento linguistico. 
Crediamo che tutto ciò valga per diverse lingue, ancor più per l’italiano LS, lo studio 
del quale, soprattutto in età adulta, è spesso motivato da interessi culturali. All’interno 
di questi interessi diversi studi, tra cui il nostro, hanno dimostrato come l’arte ricopra un 
ruolo di rilievo. Per questa ragione, oltre alle potenzialità della tematica artistica in 
generale citate pocanzi, proporre attività didattiche sull’analisi di opere nella classe di 
lingua italiana può facilmente incontrare gli interessi degli studenti e quindi creare un 
ambiente didattico favorevole all’apprendimento linguistico. 
Decidere di proporre nella classe di lingua l’arte e renderla esplicito oggetto di studio 
non è la stessa cosa. Nella nostra ricerca abbiamo indagato una situazione didattica in 
cui l’arte non è solo lo sfondo delle attività, caso in cui comunque si potrebbero creare 
le condizioni motivanti succitate, ma un vero e proprio obiettivo di apprendimento. Per 
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questo abbiamo preso come punto di riferimento il CLIL, stabilendo come obiettivo non 
solo lo sviluppo linguistico, ma anche l’apprendimento di contenuti legati all’arte. Ciò 
significa, secondo noi, non solo scegliere tali contenuti ma anche e soprattutto indagare 
come questi contenuti, a prescindere dalla didattica della lingua, possano essere appresi. 
A tal fine abbiamo indagato le diverse metodologie didattiche dell’arte, scegliendo 
quella che ci sembrava migliore per i nostri scopi: l’analisi interpretativa dei messaggi 
delle opere basata sul metodo iconografico. Lo studente implicito a cui progettiamo di 
proporre i nostri percorsi integrati non ha lo scopo di specializzarsi o di diventare 
esperto di arte, per questo non crediamo possa essere interessato a delle nozioni sulla 
storia dell’arte che trovano senso solo nel loro graduale accumularsi. Al contrario, fare 
dei lavori di interpretazione su singole opere può essere più motivante, sia perché ogni 
analisi potrebbe bastare a sé stessa, sia perché permette di acquisire degli strumenti 
interpretativi utilizzabili in successive analisi.  
Da queste indagini sulla metodologia interpretativa è nato un modello di integrazione, 
cioè una struttura di unità di apprendimento basata sull’analisi di un’opera d’arte. Essa è 
divisa in fasi e per ognuna di esse abbiamo indicato, nel paragrafo 5.2.1, quale tipologia 
di lavoro linguistico si prestasse di più ad essere integrata: 
− inizialmente si motiva la classe, sia alla scoperta della singola opera sia al lavoro 
sull’arte in generale, stimolando il desiderio a capire i messaggi di quell’opera e 
quindi a sviluppare l’abilità di interpretare l’arte; 
− nel primo approccio all’opera si invitano gli studenti a descrizione verbalizzando 
quanto possono osservare; 
− una volta descritto si individua il soggetto primario, lavorando 
sull’intertestualità tipica dell’arte e assolutamente utile per lo sviluppo 
linguistico; 
− l’interpretazione viene fatta convergere verso un punctum, cioè verso dei 
messaggi dell’opera ulteriori rispetto al messaggio primario del soggetto, 
messaggi riconducibili ad alcune scelte rappresentative; 
− alla fine, si esce dall’opera, prevedendo attività sulle tematiche affrontate 
dall’arte. 
Gli approcci metodologici che, a nostro parere, meglio si prestano a tradurre in pratica 
didattica questa UDA sull’arte sono quelli del Task Based Language Teaching e della 
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didattica esperienziale. Abbiamo scelto il TBLT per la sua dimensione operativa, 
volendo proporre una didattica il più partecipativa possibile. La didattica esperienziale, 
invece, ci ha permesso di legare i momenti di visita a quelli di classe, potenziandone i 
rispettivi vantaggi. 
Come emerge dallo studio condotto in questa tesi il lavoro sull’arte ha grandi 
potenzialità linguistiche ma impone anche delle scelte. Si può infatti decidere di dare 
più o meno importanza alla lingua speciale dell’arte, le cui caratteristiche principali da 
tenere presenti nella classe di italiano sono: 
− la presenza di numerosi tecnicismi, soprattutto nel campo dell’architettura, la cui 
comprensione è però facilitata dal fatto che spesso sono presenti nelle lingue 
materne degli studenti come italianismi; 
− la correlazione tra alcune dimensioni linguistiche, come ad esempio la sintassi, 
con la tematica o il tipo di testo, divulgativo o meno; 
− altre caratteristiche proprie del linguaggio speciale dell’arte, le quali possono 
permettere all’insegnante di introdurre alcune forme, come ad esempio 
l’ortografia delle maiuscole o delle minuscole, molto presenti nella testualità 
artistica; 
− l’uso metaforico di alcuni termini, caratteristica che rende complessa la 
comprensione per uno studente straniero. 
Nella classe di italiano il materiale autentico è l’opera d’arte, per questo crediamo che le 
fonti dei contenuti debbano rimanere tali ed essere trasformate in altri testi, orali o 
scritti. Sarà scelta del docente in questa trasformazione decidere quale lingua usare e in 
che grado, se l’italiano standard o l’italiano dell’arte. Nel nostro caso, quando possibile, 
abbiamo sempre privilegiato la varietà standard. 
Applicando tutto questo alla possibilità di proporre lo studio di alcuni beni artistici 
marchigiani abbiamo capito che l’approccio interpretativo comunque impone una scelta 
all’interno della vastità di contenuti estrapolabili da una singola opera. Ci siamo dati dei 
criteri per questa scelta:  
− la possibilità di legare alcuni dettagli dell’opera analizzata ad opere famose; 
− l’interesse potenziale degli argomenti trattati per lo studente implicito; 
− la realizzabilità degli strumenti interpretativi, cioè il fatto che gli studenti 
possano arrivare a quei contenuti in graduale autonomia; 
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− il valore emotivo e sorprendente del singolo contenuto; 
− la concretezza e l’esperienzialità, cioè i contenuti devono essere quanto più 
possibile legati alla realtà dell’opera, possibilmente anche a fattori ambientabili 
visibili solo nell’esperienza diretta, non andando mai verso interpretazioni 
troppo complesse e esterne a quanto visibile ed esperibile. 
Il quadro teorico tracciato ci ha permesso di creare percorsi di didattica esperienziale 
nelle Marche che rispondessero agli specifici bisogni di apprendimento degli studenti. 
Per farlo prima abbiamo analizzato con precisione le caratteristiche dello studente a cui 
li avremmo proposti (par. 6.1), abbiamo quindi selezionato i contenuti seguendo queste 
indicazioni, creando infine delle attività didattiche su di essi.  
La loro sperimentazione nei corsi di Edulingua, osservata con i metodi della Ricerca 
Azione, ha messo in luce che: 
− alcune tipologie di opere richiedono di abbandonare una prospettiva 
interpretativa, soprattutto l’architettura, ma questo favorisce il lavoro sull’input, 
esponendo gli studenti a una testualità ricca e complessa; 
− gli studenti percepiscono di migliorare le proprie abilità interpretative, gradendo 
questo approccio soprattutto per il grado di partecipazione a cui lo spingono; 
− il valore delle esperienze non è tanto nell’impatto con le opere, non ritenute 
interessanti di per sé dagli studenti, quanto dal lavoro didattico intrecciato con 
quanto si fa in classe; 
− in buona parte le opere sono interscambiabili, dimostrando come una stessa 
struttura didattica possa essere applicata ad opere che condividano certe 
particolarità; 
− proporre solo contenuti di arte locale in un corso è impensabile nei contesti di 
riferimento, però legare l’arte locale ad un panorama più ampio permette di 
sviluppare le abilità interpretative su opere conosciute per poi testarle sul 
patrimonio locale; 
− i percorsi sull’arte marchigiana hanno dato numerose occasioni di sviluppo 
linguistico, a partire dall’uso di abilità linguistiche primarie e integrate, per 
arrivare all’esposizione, analisi e riutilizzo di singole forme linguistiche. Ciò è 
stato possibile, però, solo grazie ad una precisa programmazione delle attività: 
non c’è nessun automatismo tra didattica dei contenuti e sviluppo linguistico, né 
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per quanto concerne le abilità (ad esempio non basta l’esposizione ad esercitare 
la comprensione) né per elementi discreti (ad esempio non basta la 
comprensione di un termine o di una forma linguistica per una sua acquisizione; 
− l’arte, come altre DNL, può prestarsi ad un lavoro nelle classi ad abilità 
differenziate, ma è necessario prevedere sia una differenziazione dei compiti sia 
una stratificazione dell’input. 
Futuri studi sulla didattica integrata di arte e italiano potrebbero verificare la validità del 
modello di integrazione da noi tracciato nel capitolo 5 in altri contesti didattici o su altri 
contenuti. Inoltre, si potrebbero studiare altri modelli di integrazione, partendo da 
diverse premesse metodologiche sulla didattica della lingua o dell’arte.  
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APPENDICI AL CAPITOLO 6 
Appendice 1: Questionario esplorativo 
Chi sei? Per favore completa con i tuoi dati personali. Provenienza:  Età:   
A) Studi italiano? Rispondi a queste domande scegliendo tra le alternative. 
Studi/hai mai studiato 
l’italiano? 
Sì   No Ora no ma prima 
lo studiavo 
Da quanto tempo (o per 
quanto tempo lo hai 
studiato in passato)? 
Meno di 
un anno 
2 anni 3 anni 4 anni 5 anni o 
più 
Se sì, dove? Scuola 
secondaria 
Università Istituzione 
privata 
(comprese 
scuole la 
Dante) 
Altro 
Quanto spesso vai a 
lezione di italiano? 
Una volta al 
mese 
Una volta ogni 
due settimane 
Una volta 
alla 
settimana 
Più di una volta 
alla settimana 
Quale pensi sia il tuo 
livello di italiano? 
Elementare (so solo 
le parole di base e 
non capisco tutto, 
non riesco a 
comunicare bene) 
Intermedio (capisco 
quasi tutto, scritto e 
orale, riesco a 
comunicare anche se 
faccio errori) 
Avanzato (ho 
studiato per molti 
anni e penso di 
conoscere bene la 
grammatica, 
capisco bene film, 
telegiornali, libri. 
Quando parlo 
difficilmente mi 
mancano le parole) 
 
B) Perché l’italiano? Rispondi a queste domande su perché studi l’italiano ora o, se non lo 
studi ancora, per quale motivo vorresti studiarlo in futuro. Indica in una scala da 1 a 5 
l’importanza di questi fattori nella tua motivazione allo studio dell’italiano. 
Per lavoro 1 2 3 4 5 6 7 
Per piacere personale 1 2 3 4 5 6 7 
Per lo studio (all’università o alla scuola secondaria) 1 2 3 4 5 6 7 
Per conoscere le radici della mia famiglia (sono discendente 
di italiani) 
1 2 3 4 5 6 7 
Perché voglio andare a vivere in Italia 1 2 3 4 5 6 7 
Perché voglio visitare l’Italia 1 2 3 4 5 6 7 
 
Indica in una scala da 1 a 5 cosa ti piace di più studiare 
Grammatica (ad es. modi e tempi verbali, sintassi)  1 2 3 4 5 6 7 
Parole nuove (ad es. espressioni, modi di dire, sinonimi di 
parole che conosco) 
1 2 3 4 5 6 7 
Fonetica (ad es. doppie, esercizi di pronuncia) 1 2 3 4 5 6 7 
Cultura (ad es. arte, gastronomia, opera ) 1 2 3 4 5 6 7 
Attualità (ad es. politica, cronaca ) 1 2 3 4 5 6 7 
 ii 
 
Se studi l’italiano indica quanto il corso che frequenti/hai frequentato corrisponde alle tue 
motivazioni 
a- Molto, a lezione 
facciamo tutte le cose 
che mi piacciono 
b- Abbastanza, ogni 
tanto facciamo cose 
che non mi 
interessano ma 
comunque mi piace 
c- Poco, perché non 
facciamo le cose che 
vorrei fare io 
d- Per niente 
 
C) La cultura. Metti in ordine questi elementi della cultura italiana, da quello che ti interessa di 
più (1) a quello che ti interessa di meno (9): arte, cucina, musica, sport, storia, tradizioni, 
letteratura, cinema, moda. 
Cosa faresti per approfondire questi temi? Indica da 1 a 5 cosa ti piacerebbe fare per studiare 
questi temi della cultura, soprattutto i primi della tua classifica. 
Leggere un libro adatto al mio livello linguistico 1 2 3 4 5 6 7 
Assistere a una conferenza nel mio paese 1 2 3 4 5 6 7 
Fare un corso in Italia che parli di questi temi 1 2 3 4 5 6 7 
Fare un corso specifico focalizzato solo sul primo tema della 
mia lista 
1 2 3 4 5 6 7 
Ricerche personali 1 2 3 4 5 6 7 
Altro: (specifica)… 1 2 3 4 5 6 7 
Rispondi alle domande D, E solo se hai indicato “arte” tra le prime 4 della domanda precedente. 
Altrimenti rispondi solo alle domande di F. 
D) L’arte italiana. Indica da 1 a 5 quanto ti piace fare queste cose nel tempo libero o per 
ragioni di studio. 
Leggere libri sull’arte italiana 1 2 3 4 5 6 7 
Andare a esposizioni nei musei  1 2 3 4 5 6 7 
Vedere documentari alla tv 1 2 3 4 5 6 7 
Frequentare lezioni 1 2 3 4 5 6 7 
Fare ricerche personali su internet 1 2 3 4 5 6 7 
Quale arte ti interessa di più studiare e visitare? Guarda le immagini e indica da 1 a 5. 
(ndr. indichiamo tra parentesi l’immagine che era presente vicino alla definizione) 
Arte classica e archeologia.  (veduta dei Fori Imperiali di 
Roma) 
1 2 3 4 5 6 7 
Arte del medioevo.  (particolare di mosaico bizantino di 
Ravenna) 
1 2 3 4 5 6 7 
Arte rinascimentale. (particolare della Venere della Nascita 
di Venere di Botticelli) 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Arte barocca.  (particolare della Giuditta e Oloferne di 
Caravaggio) 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Arte romantica.  (Il bacio di Hayez) 1 2 3 4 5 6 7 
Arte contemporanea. (Lucio Fontana, Concetto spaziale-
Attese) 
1 2 3 4 5 6 7 
Arte molto famosa. (Leonardo da Vinci, Ultima cena) 1 2 3 4 5 6 7 
Arte meno famosa. (Pinturicchio, Madonna della pace)      6 7 
 iii 
 
E) Un corso di arte. Ora immagina di iscriverti ad un corso sull’arte italiana, cosa vorresti 
studiare? Indica un valore da 1 a 7 su cosa ti interesserebbe fare. 
Oltre a imparare l’arte anche praticare l’italiano 1 2 3 4 5 6 7 
Conoscere tutta la storia dell’arte italiana, dall’inizio alla fine 1 2 3 4 5 6 7 
Approfondire solo alcuni temi, alcuni periodi 1 2 3 4 5 6 7 
Analizzare singole opere 1 2 3 4 5 6 7 
Capire il significato, i messaggi che ci sono nell’arte 1 2 3 4 5 6 7 
Conoscere la biografia degli artisti 1 2 3 4 5 6 7 
Capire come si realizza un’opera, quali sono le tecniche 1 2 3 4 5 6 7 
Realizzare in prima persona delle piccole opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
Visitare i luoghi studiati e vedere le opere di persona 1 2 3 4 5 6 7 
Visitare i musei 1 2 3 4 5 6 7 
Conoscere le città più famose d’Italia (Venezia, Roma, 
Firenze etc.) 
1 2 3 4 5 6 7 
Conoscere città meno famose ma con opere d’arte interessanti 1 2 3 4 5 6 7 
Approfondire soprattutto la pittura e le arti visive (quadri, 
affreschi, mosaici)  
1 2 3 4 5 6 7 
Approfondire soprattutto la scultura 1 2 3 4 5 6 7 
Approfondire soprattutto l’architettura 1 2 3 4 5 6 7 
 
F) Esperienze in Italia. Rispondi alle domande. 
Sei mai stato/a in 
Italia? 
Sì No 
Se sì quante volte? 1 2 3 4 o più 
Hai mai fatto un 
corso di lingua e/o 
cultura italiana in 
Italia? 
Sì No 
Se sì, saresti 
interessato a farne un 
altro? 
Sì No 
Se sì, quali 
caratteristiche deve 
avere per attirare la 
tua attenzione?  
Uguale a quello che 
ho già fatto va 
bene, mi è piaciuto 
tanto 
Deve essere 
focalizzato solo 
sulla cultura 
Voglio fare 
molte attività 
all’aperto e 
visitare tanti 
luoghi 
Altro 
(specifica) 
… 
Sei mai stato nelle 
Marche? 
Sì No 
Se sì, cosa ti è piaciuto 
di più? Puoi dare al 
massimo due risposte. 
La cucina La 
tranquillità 
Il corso di 
lingua che 
ho 
frequentato 
Le chiese, i 
musei, i 
monumenti 
La 
natura 
Altro 
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Appendice 2: Risposte al questionario esplorativo 
Questionario per la preparazione di un corso di arte e lingua italiana 
Campione totale: 172 
Dati personali.  
Provenienza. Rispondenti: 172 
 
Argentina: 48 
Brasile: 39 
Libano: 20 
Spagna: 19 
Messico: 13  
Russia: 9 
 
USA: 5 
Costa Rica: 3 
Guatemala: 3 
Finlandia: 3 
 
Venezuela: 3 
Canada: 2 
Georgia: 2 
Danimarca: 1 
Algeria: 1 
Olanda: 1 
 
Età: 
Da 21 a 28 anni: 51 
Da 29 a 55 anni: 60 
Over 55: 61 
 
A) Studi italiano? Rispondi a queste domande scegliendo tra le alternative. 
Studi/hai mai studiato 
l’italiano? 163 
risposte 
Sì  (91.4%) No 8.6% 
Da quanto tempo (o 
per quanto tempo lo 
hai studiato in 
passato)? 163 risposte 
Meno di 
un anno 
7.4% 
1 o 2 anni 
14.1% 
 
3 anni 
19% 
Più di 3 anni: 59.5% 
Quanto spesso vai a 
lezione di italiano? 
150 risposte 
Una volta al 
mese 10% 
Una volta 
ogni due 
settimane 
2.7% 
Una volta 
alla 
settimana 
41.3% 
Due volte 
alla 
settimana 
20% 
Più di due 
volte alla 
settimana: 
26% 
 
B) Perché l’italiano?  
1. Per lavoro 149 risposte 1 
38.3% 
2 
6% 
3 
8.1% 
4 
10.7% 
5 
10.7% 
6 
8.1% 
7 
18.1% 
2. Per piacere personale 171 
risposte 
1 
0 
2 
0 
3 
0 
4 
1.2% 
5 
2.3% 
6 
5.8% 
7 
90.6% 
3. Per lo studio (all’università o 
alla scuola secondaria) 147 
risposte 
1 
44.2% 
2 
6.8% 
3 
4.1% 
4 
10.2% 
5 
6.1% 
6 
7.5% 
7 
21.1% 
4. Per conoscere le radici della mia 
famiglia (sono discendente di 
italiani) 159 risposte  
1 
48.4% 
2 
3.8% 
3 
1.9% 
4 
2.5% 
5 
8.2% 
6 
3.1% 
7 
32.1% 
5. Perché voglio andare a vivere in 
Italia 151 risposte 
1 
26.5% 
2 
6% 
3 
6% 
4 
16.6% 
5 
17.2% 
6 
3.3% 
7 
24.5% 
6. Perché voglio visitare l’Italia 1 
4.9% 
2 
1.2% 
3 
1.2% 
4 
6.8% 
5 
7.4% 
6 
6.8% 
7 
71.6% 
 
Cosa ti piace studiare dell’italiano?  
 v 
 
7. Grammatica  1 
1.7% 
2 
3.5% 
3 
8.7% 
4 
15.7% 
5 
21.5% 
6 
18.6% 
7 
30.2% 
8. Parole nuove  1 
0 
2 
0 
3 
0 
4 
2.3% 
5 
7.6% 
6 
21.5% 
7 
68.6% 
9. Pronuncia 1 
0 
2 
0 
3 
1.2% 
4 
5.2% 
5 
8.1% 
6 
12.8% 
7 
72.7% 
10. Cultura  1 
0 
2 
1.2% 
3 
0.6% 
4 
2.9% 
5 
7.6% 
6 
12.2% 
7 
75.6% 
11. Attualità  1 
0 
2 
1.2% 
3 
2.3% 
4 
11.6% 
5 
22.7% 
6 
12.8% 
7 
49.4% 
12. Vita quotidiana italiana 1 
1.2% 
2 
0 
3 
3.1% 
4 
8.7% 
5 
13% 
6 
16.1% 
7 
57.8% 
 
13. Se studi l’italiano indica quanto il corso che frequenti/hai frequentato corrisponde alle tue 
motivazioni 
a- Molto, a lezione 
facciamo tutte le cose 
che mi piacciono 
 
57.6% 
b- Abbastanza, ogni 
tanto facciamo cose 
che non mi 
interessano ma 
comunque mi piace 
39% 
c- Poco, perché non 
facciamo le cose che 
vorrei fare io 
 
2.3% 
d- Per niente 
 
 
 
1.2% 
C) Argomenti di cultura italiana. Metti in ordine questi elementi della cultura italiana, da 
quello che ti interessa di più (1) a quello che ti interessa di meno (9). 
 arte cucina musica sport storia tradizioni 
locali 
letteratura cinema moda 
1 23.3% 8.7% 14.5% 0.6% 23.8% 15.1% 9.3% 2.9% 1.7% 
2 24.4% 16.9% 15.1% 1.2% 19.2% 12.8% 7.6% 16.9% 0 
3 17.4% 14.5% 18% 1.7% 12.2% 12.8% 14% 8.1% 1.2% 
4 13.4% 15.1% 11.6% 1.2% 8.1% 15.1% 14% 18% 3.5% 
5 8.5% 11% 15.9% 3% 12.8% 13.4% 12.2% 16.5% 6.7% 
6 5.7% 12.7% 6.3% 7% 7.6% 13.9% 17.1% 17.1% 12.7% 
7 3.4% 10.8% 6.1% 8.8% 5.4% 8.8% 17.6% 18.9% 20.3% 
8 1.4% 5.6% 4.9% 23.1% 2.1% 4.2% 8.4% 17.5% 32.9% 
9 2.2% 3.6% 5.8% 57.2% 0.7% 1.4% 4.3% 5.1% 19.6% 
Altro: mai superiore al 2% del campione. 
Cosa fai/faresti per studiare la cultura italiana?  
Leggere un libro adatto al mio 
livello linguistico  
(170 risposte) 
1 
1.8% 
2 
1.2% 
3 
1.8% 
4 
7.6% 
5 
16.5% 
6 
13.5% 
7 
57.6% 
Assistere a una conferenza nel mio 
paese 
1 
2.9% 
2 
1.8% 
3 
8.8% 
4 
17.6% 
5 
18.2% 
6 
15.9% 
7 
34.7% 
Fare un corso in Italia focalizzato 
sugli argomenti culturali 
1 
1.7% 
2 
1.2% 
3 
1.2% 
4 
8.1% 
5 
5.8% 
6 
12.8% 
7 
69.2% 
Ricerche personali 1 
2.4% 
2 
2.4% 
3 
3.6% 
4 
14.5% 
5 
16.9% 
6 
22.3% 
7 
38% 
Altro: Non emergono risposte superiori al 2% del campione 
 
 vi 
 
D) L’arte italiana. Indica da 1 a 5 quanto ti piace fare queste cose nel tempo libero o per 
ragioni di studio. 
1. Approfondire l'arte italiana: indica quanto ti piace/piacerebbe fare queste cose. 
Leggere libri sull’arte italiana 1 
1.8% 
2 
3.5% 
3 
8.2% 
4 
14.6% 
5 
22.2% 
6 
15.2% 
7 
34.5% 
Andare a esposizioni nei musei  1 
2.3% 
2 
0.6% 
3 
4.1% 
4 
8.2% 
5 
14% 
6 
15.2% 
7 
55.6% 
Vedere documentari alla tv 1 
2.9% 
2 
1.7% 
3 
2.9% 
4 
15.7% 
5 
15.7% 
6 
13.4% 
7 
47.7% 
Frequentare corsi/lezioni nel mio 
paese 
1 
3.5% 
2 
2.3% 
3 
4.7% 
4 
11.6% 
5 
15.7% 
6 
18.6% 
7 
43.6% 
Fare un corso in Italia 
 
1 
2.4% 
2 
1.2% 
3 
1.2% 
4 
2.4% 
5 
5.9% 
6 
4.7% 
7 
82.4% 
Fare ricerche personali su internet 1 
4.1% 
2 
4.1% 
3 
5.9% 
4 
11.2% 
5 
27.2% 
6 
17.2% 
7 
30.2% 
 
Altro: mai risposta comune superiore al 2% del campione 
2. Quale arte ti piace di più studiare e vedere dal vivo?  
Arte classica e archeologia 1 
1.2% 
2 
4.1% 
3 
5.2% 
4 
7% 
5 
19.2% 
6 
20.9% 
7 
42.4% 
Arte del medioevale antica 1 
1.2% 
2 
2.9% 
3 
10.5% 
4 
14.5% 
5 
18% 
6 
18.6% 
7 
34.3% 
Arte medioevale del Duecento e 
Trecento 
1 
0.6% 
2 
2.9% 
3 
11% 
4 
14% 
5 
23.3% 
6 
25% 
7 
23.3% 
Arte rinascimentale 
 
1 
1.7% 
2 
1.7% 
3 
6.4% 
4 
7% 
5 
11.6% 
6 
22.1% 
7 
49.4% 
Arte barocca 
 
1 
1.2% 
2 
1.7% 
3 
5.8% 
4 
11% 
5 
14.5% 
6 
20.3% 
7 
45.3% 
Arte neoclassica settecentesca 1 
3% 
2 
4.1% 
3 
12.6% 
4 
21.3% 
5 
23% 
6 
14.7% 
7 
21.7% 
Arte romantica 
 
1 
1.7% 
2 
1.7% 
3 
7% 
4 
8.7% 
5 
18% 
6 
23.8% 
7 
39% 
Arte contemporanea 
 
1 
9.3% 
2 
8.7% 
3 
15.7% 
4 
16.3% 
5 
18% 
6 
10.5% 
7 
21.5% 
Arte molto famosa 1 
2.9% 
2 
2.9% 
3 
1.8% 
4 
7.1% 
5 
22.9% 
6 
16.5% 
7 
45.9% 
Arte meno famosa  
 
1 
2.9% 
2 
2.3% 
3 
6.4% 
4 
15.7% 
5 
21.5% 
6 
18.6% 
7 
32.6% 
Arte religiosa 1 
5.2% 
2 
4.1% 
3 
9.9% 
4 
20.9% 
5 
23.8% 
6 
13.4% 
7 
22.7% 
Arte storica 1 
2.9% 
2 
2.9% 
3 
3.5% 
4 
11.6% 
5 
22.7% 
6 
20.3% 
7 
36% 
Arte mitologica 1 
2.9% 
2 
2.9% 
3 
2.4% 
4 
17.6% 
5 
17.6% 
6 
25.3% 
7 
31.2% 
 
  
 vii 
 
E) Un corso di arte.  
1. Praticare e imparare l’italiano 1 
0.6% 
2 
1.7% 
3 
2.9% 
4 
1.2% 
5 
5.2% 
6 
9.9% 
7 
78.5% 
2. Conoscere tutta la storia 
dell’arte italiana, dall’inizio alla 
fine 
1 
3.5% 
2 
5.2% 
3 
12.8% 
4 
18% 
5 
16.3% 
6 
9.9% 
7 
34.3% 
3. Approfondire solo alcuni temi, 
alcuni periodi 
1 
1.2% 
2 
4.1% 
3 
8.7% 
4 
11.6% 
5 
19.2% 
6 
30.2% 
7 
25% 
4. Analizzare singole opere 1 
2.9% 
2 
4.7% 
3 
9.3% 
4 
14% 
5 
20.3% 
6 
16.9% 
7 
32% 
5. Capire il significato, i 
messaggi che ci sono nell’arte 
1 
2.3% 
2 
1.7% 
3 
2.3% 
4 
8.1% 
5 
12.2% 
6 
21.5% 
7 
51.7% 
6. Capire come si realizza 
un’opera, quali sono le tecniche 
1 
5.2% 
2 
7% 
3 
11% 
4 
14.5% 
5 
14% 
6 
17.4% 
7 
30.8% 
7. Realizzare in prima persona 
delle piccole opere d’arte 
1 
18% 
2 
11% 
3 
11% 
4 
15.1% 
5 
13.4% 
6 
14.5% 
7 
16.9% 
8. Visitare i luoghi studiati e 
vedere le opere di persona 
1 
2.3% 
2 
4.1% 
3 
2.3% 
4 
4.1% 
5 
13.4% 
6 
16.9% 
7 
57% 
9. Fare attività didattiche nei 
musei 
1 
4.1% 
2 
1.2% 
3 
7% 
4 
7.6% 
5 
16.9% 
6 
22.7% 
7 
40.7% 
10. Conoscere le città più famose 
d’Italia (Venezia, Roma, Firenze 
etc.) 
1 
0.6% 
2 
0.6% 
3 
1.2% 
4 
4.1% 
5 
4.7% 
6 
6.4% 
7 
82.6% 
11. Conoscere il patrimonio 
artistico delle Marche  
1 
1.2% 
2 
0.6% 
3 
2.9% 
4 
8.7% 
5 
11.6% 
6 
16.3% 
7 
58.7% 
12. Approfondire soprattutto la 
pittura e le arti visive (quadri, 
affreschi, mosaici)  
1 
1.2% 
2 
1.2% 
3 
5.8% 
4 
12.8% 
5 
20.9% 
6 
19.2% 
7 
39% 
13. Approfondire soprattutto la 
scultura 
1 
2.9% 
2 
1.7% 
3 
8.1% 
4 
15.7% 
5 
26.7% 
6 
17.4% 
7 
27.3% 
14. Approfondire soprattutto 
l’architettura 
1 
1.2% 
2 
3.5% 
3 
5.8% 
4 
11% 
5 
22.7% 
6 
20.3% 
7 
35.5% 
F) Esperienze in Italia.  
Sei mai stato/a 
in Italia? 
Sì 88.4% No 11.6% 
Se sì quante 
volte? 
1 volta 26.4% 2 volte 
23.9% 
3 volte 
16% 
4 o più  33.7% 
Hai mai fatto 
un corso di 
lingua e/o 
cultura italiana 
in Italia? 
Sì 80.8% No 19.2% 
Se sì, saresti 
interessato a 
farne un altro? 
Sì 97.4% No 2.6% 
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Se sì, quali 
caratteristiche 
deve avere per 
attirare la tua 
attenzione?  
Uguale a quello 
che ho già fatto 
va bene, mi è 
piaciuto tanto 
41.9% 
Deve essere 
focalizzato 
solo sulla 
cultura 
8.1% 
Voglio fare 
molte attività 
all’aperto e 
visitare tanti 
luoghi 
34.9% 
Deve essere 
focalizzato solo 
sulla lingua 
6.4% 
Le altre risposte non superano lo 0.8% del campione 
Se sì, cosa ti è 
piaciuto di più? 
Puoi dare al 
massimo due 
risposte. 
La 
cucina 
La tranquillità Il corso di 
lingua che 
ho 
frequentato 
Le chiese, i 
musei, i 
monumenti 
La natura Altro 
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Appendice 3: Percorso sul Romanico marchigiano. 
Il Romanico (marchigiano): il fascino dell’architettura medievale 
1. Aggettivi per un’architettura. Insieme ad un compagno leggete questi aggettivi, se 
necessario cercatene la traduzione nella vostra lingua e associateli alle immagini delle strutture 
che vedete. 
A 
 
 
 
 
 
 
 
B 
C D 
 
2. Paragoniamo. Fate delle frasi come gli esempi per confrontare le diverse strutture. Puoi 
usare gli aggettivi dell’attività 1 o aggiungerne altri. Se non sai o non ricordi le regole dei 
comparativi completa la regola sotto agli esempi. 
Esempi: 
1. La struttura A è più antica della struttura B 
2. La struttura B è meno slanciata di A. 
3. La struttura C è slanciata come la struttura D. 
4. L’altezza della struttura A è maggiore rispetto alla struttura B. 
Per fare un confronto tra due cose (persone, oggetti, animali ecc.) ci sono principalmente tre 
possibilità: voler indicare che uno dei due oggetti rappresenta meglio le caratteristiche di 
quell’aggettivo si usa la parola “_____” come nella frase 1. Se invece si prende come punto 
di riferimento l’oggetto che rappresenta peggio quell’aggettivo si usa la parola “meno” come 
nella frase ____. Alcuni aggettivi hanno delle forme particolari per esprimere più o meno, 
come ad esempio “________________” che significa più grande, minore che significa più 
_________________, migliore che significa più buono e _______________ che significa più 
cattivo.  
Le tue comparazioni: 
1. ________________________________________________________________________ 
2. ___________________________________________________________________________ 
3.___________________________________________________________________________ 
 
 
 x 
 
3. Le parole dell’architettura. Durante la spiegazione prendi appunti sulle parole che servono 
per descrivere un’architettura. Alla fine, confrontati con un compagno. 
facciata, colonna 
 
 
 
 
 
 
 
4. Spiegazione sul Romanico. Ascolta le caratteristiche dello stile Romanico e indica se queste 
affermazioni sono vere o false. Alla fine, leggi la regola sotto e completala 
1. Si può dire che il Colosseo è un’architettura romanica  
2. Solitamente le architetture romaniche non sono molto slanciate  
3. All’interno delle strutture romaniche è facile trovare materiale antichissimo  
4. Le chiese romaniche di solito sono poco decorate  
5. Solitamente la parte dove c’è la messa è molto bassa  
 
Superlativi: 
Quando non faccio un paragone ma semplicemente voglio aumentare o diminuire il valore 
dell’aggettivo ho queste possibilità: per aumentare mettere la parola “___________” prima 
dell’aggettivo come nella frase 2, oppure aggiungere -issimo alla fine dell’aggettivo come 
nella frase ___ . Per diminuire devo aggiungere la parola ______ prima dell’aggettivo come 
nella frase _____. 
 
 
5. Sintesi romanica. Insieme ad un compagno fate una sintesi delle caratteristiche 
dell’architettura romanica e delle informazioni sulla storia di questo stile. Usate il maggior 
numero possibile di comparativi e superlativi. 
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6. Elementi architettonici. Riguarda le parole che hai appuntato nell’attività 3. Poi scrivi il 
nome di questi elementi architettonici oppure metti il nome alle rispettive descrizioni. 
   
A. __________________ B. Volta a botte C. Volta a crociera 
 
  
D. abside E. __________________ e 
archetti pensili 
F. _________________ 
Lesena: finta colonna addossata al muro con scopo decorativo 
_________________: modo di ricoprire una navata formando un arco a tutto sesto. 
Piedistallo: parte di appoggio di una colonna o di una statua. 
_________________: modo di ricoprire le parti di una navata in modo da unire 
longitudinalmente due volti a botte. 
__________: parte finale di una navata o parte concava di un muro che forma un semicerchio e 
di conseguenza una sporgenza. 
Matroneo: Spazio superiore al sistema di archi della navata principale dove, tradizionalmente 
più che fattivamente, dovevano stare le donne durante la celebrazione liturgica. 
_____________________: piccoli archi che non hanno nessuna funzione architettonica ma sono 
un elemento decorativo ripetuto lungo l’esterno o l’interno delle facciate e delle pareti. 
7. Le parti di una chiesa. Associa ad ogni nome la lettera corrispondente 
 Pilastro: 
 
Colonna: 
 
Navata centrale: 
 
Navate laterali: 
 
Campata: 
 
Presbiterio: 
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DURANTE LA VISITA 
8. Intorno al romanico. Durante la visita fotografate delle strutture che possano essere descritte 
con gli aggettivi dell’attività 1, possono essere le chiese che visitiamo o strutture che sono 
intorno. 
9. Visita romanica. Fai una foto ad una parte di una delle chiese che contiene il particolare 
architettonico che hai pescato.  
10. Prima osservazione. Con un compagno osservate la chiesa e discutete rispondendo alle 
domande: 
⎯ Vi piace questa chiesa? Se sì perché se no perché? 
⎯ Quali caratteristiche architettoniche vi sembrano romaniche? 
⎯ Cosa c’è nell’architettura di questa chiesa che colpisce la vostra attenzione?  
⎯ Ci sono cose che veramente non riuscite a spiegarvi? Cose strane? 
⎯ Quali domande vi vengono guardando la chiesa? 
 
11. Appunti sulle chiese. Prendi appunti sulle tre chiese che visitiamo completando questo 
schema. 
Abazia di Chiaravalle di Fiastra 
Date: 
 
Origine del nome: 
 
Storia: 
 
Caratteristiche architettoniche: 
 
San Claudio al Chienti 
Date: 
 
San Claudio era… 
 
Storia 
 
Caratteristiche architettoniche 
 
Santa Maria a pie’ di Chienti 
Date: 
 
Storia 
 
Caratteristiche architettoniche 
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IN CLASSE 
12. Ricordiamo le parole dell’architettura. Fai vedere a un gruppo di compagni le foto che 
hai fatto nell’attività 9 e vedi se si ricordano come si chiama quel particolare architettonico. Poi 
confrontatevi sulle foto che avete fatto nell’attività 8, descrivendo le architetture. 
13. Non solo architettura. Ascolta la spiegazione di queste espressioni poi completa le frasi. 
1. Dante è senza dubbio un _________________ della letteratura italiana, essendo il primo 
scrittore ad aver usato il volgare e non il latino per un’opera letteraria. 
2. Devo riparare i ________________ del bagno perché c’è stata una piccola scossa di 
terremoto e sono caduti. 
3. Non amo le persone che si sentono sopra ad un ____________________________, che 
richiedono ogni tipo di attenzione e credono di essere più importanti degli altri. L’umiltà è 
decisiva perché io possa apprezzare qualcuno. 
4. In questo periodo ho mangiato troppo e mi sono ingrassata come una 
_____________________. 
 
14. Appunti. Riguardate insieme gli appunti dell’attività 11 e completate gli appunti. 
15. Confronti romanici. Fate un confronto fra le chiese che abbiamo visitato usando le 
strutture linguistiche che abbiamo studiato nelle attività 2 e 4, come nell’esempio. 
Esempi: 
La chiesa di San Claudio è più antica della Abazia di Fiastra. 
Santa Maria a Pie’ di Chienti è molto imponente.  
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
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Appendice 4: Percorso sul cappellone di San Nicola. 
L’ARTE RACCONTA: IL CAPPELLONE DI SAN NICOLA DA TOLENTINO 
PRIMA DELLA VISITA 
1. Cosa significa raccontare con le immagini? Ora l’insegnante proietterà delle immagini di 
personaggi famosi, mentre lo fa discutete fra voi rispondendo a queste domande. 
− Secondo voi quanto sono importanti le immagini per raccontare una persona? 
− Come cambia la nostra percezione di una persona a seconda delle immagini? 
− Dopo che hai visto alcune di queste immagini di personaggi famosi hai cambiato la tua 
idea su di loro? 
− Nella rappresentazione della vita di un santo, quali immagini ci aspettiamo vengano 
scelte? 
2. Caratteristiche generali del ciclo.  
A. Guarda alcune scene della vita di Nicola tratte dal ciclo di Tolentino e insieme ad un 
compagno descrivetele e indicate quali caratteristiche della personalità di Nicola si possono 
vedere. 
B. Completa questo schema con le informazioni della spiegazione dell’insegnante. 
Autore: _____________ da __________, della scuola riminese di 
______________. 
Datazione:  
 
Soggetti 
rappresentati 
 
Fascia in alto: storie di Maria 
Fascia mediana: 
Fascia inferiore: 
 
3. La vita di San Nicola. Leggi i brani che raccontano alcuni eventi della vita di san Nicola e 
associale alle rappresentazioni.  
A  
B  C  
1- Nicola da giovane ha ascoltato la 
prendica di un frate di nome Reginaldo, 
che aveva una grande capacità dialettica 
e con le sue parole riusciva a 
conquistare l’attenzione di molte 
persone. Nicola ha deciso di diventare 
Monaco dopo che aveva ascoltato le 
belle parole pronunciate da fra’ 
Reginaldo. Sullo sfondo ci sono delle 
architetture del tutto simili a quelle che 
Giotto aveva fatto ad Assisi. 
2- I genitori di Nicola, Amata e 
Compagnone, non potevano avere figli, 
per questo sono andati a Bari per pregare 
il famoso santo di questa città. Anche se 
loro erano sterili il santo gli ha fatto il 
miracolo di far rimanere in cinta Amata, 
riuscendo in ciò che fino a quell momento 
era sembrato impossibile alla coppia 
tolentinate. San Nicola di Bari gli ha dato 
la grazie di avere un figlio che loro hanno 
chiamato con il suo nome per rendergli 
omaggio.  
3- Nicola da 
bambino studiava 
con impegno e 
dimostrava di essere 
un bravo ragazzo. I 
maestri lo esaltavano 
perché sapevano che 
il suo impegno nello 
studio poteva essere 
uno stimolo per i 
suoi coetanei.  
A: ____; B: ____; C _____ 
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4. Passato prossimo, imperfetto e trapassato prossimo. Osserva i testi sopra e completa la 
regola dei passati. 
Il passato prossimo (nei testi ci sono: ha ascoltato, ____________________, sono andati, ha 
fatto, ____________________, ____________________) serve per esprimere azioni puntuali 
nel passato, momentanee.  
L’imperfetto invece (aveva, ____________________, potevano, ____________________, 
studiava, ____________________, ____________________, ____________________, 
poteva) serve per descrizioni, per abitudini nel passato e azioni contemporanee a altre nel 
passato (ad es. Mentre Nicola ascoltava la predica ha deciso di diventare monaco). 
Il trapassato prossimo (aveva ascoltato, ____________________, ____________________) 
serve per indicare un’azione passata più passata rispetto ad un'altra. Spesso si usa con 
l’espressone “dopo che”. 
  
5. Le altre due fasce: vita di Maria e di Gesù. Leggi le descrizioni di questi eventi evangelici 
e scegli tra le alternative quale passato usare 
 
Questo è il momento in cui Erode decideva/ha 
deciso di far uccidere tutti i bambini, perché 
aveva/ha avuto paura che qualcuno di loro 
fosse il nuovo re dei giudei. Lui, infatti, ha 
creduto/credeva che uno di quei bambini 
potesse rubargli il potere, per questo ha 
fatto/aveva fatto uccidere tutti quei neonati. 
Fortunatamente Cristo non era/è stato tra quelli 
perché i genitori lo hanno salvato/avevano 
salvato. Pietro da Rimini ha dipinto/dipingeva 
questa scena con un realismo che sicuramente 
provocava grande emozione in chi lo ha 
guardato/guardava.  
In questo episodio del Vangelo Gesù è 
rappresentato mentre cenava/ha cenato 
per festeggiare un matrimonio. Gli sposi ad 
un certo punto hanno finito/finivano il 
vino, perché i loro invitati lo 
bevevano/avevano bevuto tutto. Gesù ha 
chiesto/chiedeva ai servi di portargli delle 
brocche con dell’acqua dentro e per 
miracolo ha trasformato/trasformava 
quell’acqua che gli portavano/avevano 
portato in vino. Questa è la scena 
stilisticamente meglio riuscita del ciclo.   
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DURANTE LA VISITA 
6. Osserviamo. Insieme ad un compagno guardate gli affreschi e rispondete oralmente alle 
domande. 
1. Quanti e quali eventi della vita di Nicola sono rappresentati? Descrivete le scene dalla 
fascia inferiore. Secondo voi perché l’artista ha scelto questi episodi? 
2. Cosa vi trasmette la scena della morte di Nicola? C’è qualcosa che colpisce la vostra 
attenzione? 
3. Quale episodio vi piace di più? Perché? 
4. Ci sono episodi del vangelo che conoscete? Raccontateveli. 
5. Vi ricordate l’analisi di alcuni episodi della vita di Nicola? Raccontateveli.  
Concentriamoci sulla scena della predica. Descrivetela con attenzione, le parole  qui sotto 
possono esservi utili, se non le conoscete cercate nell’affresco una corrispondenza chiedete 
all’insegnante di aiutarvi. Se ci sono altre cose che non sapete come dire in italiano chiedete 
all’insegnante: 
picchiare – concentrato – distratto (distrarsi) – appoggiato – litigare – indicare – piangere – 
pieghe – tunica – gesticolare -treccia – barba 
7. Interpretazioni. Leggi le frasi e scegli qual è l’alternativa corretta basandoti sulla 
spiegazione.  
1. Nicola è rappresentato A) come un grande 
predicatore. 
B) come una persona semplice. 
C) come un eroe. D) come sant’Agostino. 
 
2. La santificazione di 
Nicola 
A) è avvenuta subito dopo la 
sua morte. 
B) è contemporanea a quella di 
Francesco. 
C) non era ufficiale quando 
hanno fatto gli affreschi. 
D) non è mai avvenuta. 
 
3. Nella scena della 
morte 
A) c’è una tristezza 
profondissima. 
B) c’è un bambino che 
rappresenta il figlio di Nicola. 
C) c’è un bambino che 
rappresenta Gesù.  
D) c’è un bambino che 
rappresenta l’anima di Nicola 
 
4. Questi affreschi A) sono sicuramente del 
Quattrocento. 
B) devono essere dopo la 
santificazione di Nicola. 
C) sono stati fatti da Giotto. D) li ha fatti Pietro da Rimini. 
 
8. Compiti per domani! Cercate o fatevi mandare 3 foto di 3 momenti della vostra vita che per 
voi hanno una certa importanza. Scegliete foto che volete mostrare a tutta la classe. Mandatele a 
indirizzo@email.com 
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IN CLASSE 
9. La questione della santificazione. Riassumete quanto abbiamo detto sul processo di 
beatificazione di Nicola. Scrivete in gruppo un testo usando tutti i passati (passato prossimo, 
imperfetto, trapassato prossimo) e provate a usare anche le parole “anche se” e “dopo che”. 
 
 
 
10. Campanilizziamo. Scegliete un personaggio importante della vostra città o della vostra 
regione. Cercate una sua foto o, se la trovate, un’opera d’arte che lo rappresenti, guardate alcune 
informazioni su di lui e preparatevi a presentate la sua storia ai compagni. Scegliete foto o 
immagini che secondo voi lo rappresentano come lo vedete voi, che evidenziano la sua 
personalità al meglio secondo voi. Avete 15 minuti per prepararvi. 
11. I nostri cappelloni. Cerca sul tuo telefono 3 foto di tre momenti della tua vita, in almeno 
una deve esserci anche la tua famiglia. Racconta quanti più particolari possibili ad un tuo 
compagno. Lui deve prendere appunti perché poi dovrà presentare queste tre foto alla classe. 
Usate queste domande per stimolare la conversazione.  
− Come è composta la tua famiglia? Ci sono episodi legati alla vita familiare che vuoi 
raccontare? 
− Quando è stata scattata questa foto? Cosa stavi facendo? Con chi eri? Ci sono persone 
che non sono presenti nella foto ma che erano importanti per questo episodio? Chi 
sono? Dove erano? Cosa facevano? 
− Cosa avevi fatto prima di questa scena? Cosa hai fatto subito dopo? 
− Quali emozioni sono legate a questo episodio? Ha un significato particolare per te? 
12 Famiglia/famiglie. Con un gruppo di compagni guardate queste immagini sulle diverse 
interpretazioni della parola “famiglia” e discutete rispondendo alle domande. 
 
− Cosa intendete voi per “famiglia”? Questo concetto sta cambiando? Come? 
− Quali sono le caratteristiche importanti per una famiglia felice? 
− Nel tuo paese qual è la visione della famiglia? Quanto è importante? Fino a che età i 
figli sono legati ai genitori? 
Ora guardate queste statistiche legate alla famiglia italiana e discutete. Nei vostri paesi la 
situazione è simile o un po’ diversa? 
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Calo delle nascite Nel 2017 2342 neonati in meno, nel 2016  
erano già calate di 12.342 unità 
Calo dei matrimoni Si sposano 3,2 persone ogni 1000 
Aumenta l’età in cui ci si sposa Mediamente l’uomo si sposa a 34 anni, la 
donna a 31 
Matrimoni civili vs matrimoni religiosi Più della metà dei matrimoni seguono il 
rito civile 
Aumento delle coppie non sposate che 
vivono insieme 
Nel 2015 +1000% rispetto agli anni ‘90 
Aumento dei divorzi Nel 2015 +57% rispetto all’anno 
precedente 
Famiglie formate da una sola persona 31,6% 
Famiglie con 5 o più componenti 5,4% 
Numero medio di componenti 2,4 (nel 1995 era 2,7) 
Famiglie più numerose al Sud Italia 2,6 come media componenti 
Coppie eterosessuali e coppie omosessuali Nell’ultimo censimento le famiglie etero 
erano il 99,5%, quelle omosessuali lo 0,5% 
 
Fonti: Il Fatto quotidiano, La Repubblica, Rainews 
Esempio di testo orale per informazioni utili all’attività 7. 
Prima parte della spiegazione, relativa alle domande 1 e 2. 
“Nicola in vita era un predicatore, come molti suoi confratelli che seguivano la regola di 
Sant’Agostino, anche se in questi affreschi non lo vediamo mai predicare. Sono molti gli 
episodi della sua vita che ci testimoniano la sua grande capacità oratoria. Immaginiamo che 
Nicola, dopo che era morto, è diventato un eroe per i suoi concittadini, sicuramente orgogliosi 
di aver avuto l’occasione di conoscere un personaggio così straordinario da essere adorato 
addirittura a Venezia. In questi affreschi Pietro da Rimini, però, non voleva concentrarsi sulla 
sua straordinarietà, ma al contrario sulla sua normalità. Nicola studia, ascolta una predica, 
diventa monaco, resiste alle tentazioni, poi muore. Nicola non è come Francesco, il santo delle 
cose incredibili come le stimmate, Nicola è il santo della normalità. 
Quando Pietro ha dipinto questi affreschi in realtà Nicola non era santo. Cioè, il papa non lo 
aveva nominato santo ancora. I tolentinati che hanno pagato questo affresco e i frati erano sicuri 
della decisione del Papa, quindi hanno chiesto a Pietro di rappresentarlo con l’aureola, simbolo 
dei santi. La cosa particolare è che poi il Papa in un primo momento ha deciso di non 
proclamarlo santo, quindi in un certo senso qui c’era un errore, anche piuttosto grave. Solo nel 
Quattrocento il Papa lo ha nominato ufficialmente santo. Non è possibile che questi affreschi 
siano stati fatti nel Quattrocento, quindi Pietro li ha realizzato quando ancora il Papa non aveva 
ufficializzato la sua santità, ma in un periodo in cui la popolazione di Tolentino la affermava 
senza dubbio alcuno. 
Risulta interessante la scena della morte di Nicola. Interessante vedere che gli angeli e i frati 
cantano e suonano, anche se questa dovrebbe essere la scena più triste: la morte non è stata 
presentata da Pietro da Rimini come un evento triste ma quasi come una festa. Se guardiamo tra 
le braccia di Gesù notiamo che c’è un bambino che somiglia moltissimo a Nicola. Quella è la 
sua anima, esattamente come dall’altra parte della stanza c’è l’anima di Maria nel momento 
della sua assunzione.” 
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Appendice 5: Percorso sulla basilica della Santa Casa di Loreto 
LA BASILICA DELLA SANTA CASA DI LORETO E I SUOI 700 ANNI DI 
DEVOZIONE 
PRIMA DELLA VISITA 
1. La storia di Loreto. Ascolta le spiegazioni sulla storia di questa basilica e indica se le 
affermazioni sono vere o false. Alla fine, confrontati con un compagno e giustifica le tue scelte. 
1. Loreto era una città romana che ha avuto un grande sviluppo nel Medioevo V   F 
2. La Santa Casa è in questa zona grazie all’intervento di un personaggio di Recanati V   F 
3. Un’importante famiglia di Loreto è responsabile del trasferimento della Santa 
Casa  
V   F 
4. Non si hanno prove del fatto che questa sia la casa di Maria V   F 
5. Prima di essere a Loreto la Santa Casa si è fermata per un periodo in un altro 
Paese 
V   F 
 
2. Loreto intrecciata. Alla fine della spiegazione insieme ad un compagno discutete sulla 
relazione tra queste immagini e la storia della basilica. 
 
 
 
 
Papa Sisto V Aviazione Caravaggio Dante e Celestino V 
 
DURANTE LA VISITA  
 
3. La struttura esterna. Completa le frasi con le informazioni che senti. Devi scrivere una sola 
parola (____________) o più parole (_ _ _ _ _ _). Poi confrontati con un compagno. 
1. Un particolare interessante sono le ____________ che circondano la chiesa, come un castello, 
non un luogo di culto. 
2. È stato scelto questo luogo per la Santa Casa perché _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  
3. Arrivando alla piazza, sotto il porticato, appesi al muro, si vedono gli ____________ di 
diversi Papi, tra cui Urbano VIII Barberini. 
4. Le statue intorno al piedistallo del monumento di Sisto V hanno lo scopo di rappresentare che 
lui era una persona giusta, ____________, ____________ e ____________. 
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4. Le cappelle delle nazioni. In coppia guardate gli affreschi o le tele della cappella che vi ha 
assegnato l’insegnante. Descrivete tutto quello che vedete, senza pensare all’interpretazione o a 
riconoscere i soggetti. Se ci sono cose che non sapete dire in italiano potete usare un dizionario. 
1. Cosa fanno i personaggi? Che tipo di scene sono rappresentate? 
2. Quali idee vi trasmettono le opere? 
3. Riconoscete qualche elemento, qualche storia, qualche episodio, qualche idea collegata 
alla nazione?  
5. Descriviamo e studiamo le cappelle. Ogni coppia descrive alle altre quanto hanno osservato 
della loro cappella. L’insegnante vi aiuterà ad interpretarle. Prendete appunti su quanto dice 
l’insegnante e su cosa vi è piaciuto di più della cappella. Alla fine, confrontatevi e se volete fate 
domande all’insegnante. 
Cappella Soggetti e idea generale comunicata da questa 
nazione 
La cosa che mi ha colpito 
di più 
Slava  
 
 
 
 
 
Americana  
 
 
 
 
 
Polacca  
 
 
 
 
 
Spagnola  
 
 
 
 
 
6. Il rivestimento marmoreo della Santa Casa.  
A. Osservalo con attenzione e fai una foto per ognuna delle richieste.  
A. Un soggetto che riconosco 
B. Un particolare di un soggetto che riconosco che mi sembra interessante 
C. Un dettaglio strano, bizzarro o interessante 
D. Qualcosa che non capisco (non riconosco il soggetto ad esempio) 
E. Una scena che valuto bella 
F. Una scena che non mi piace molto 
B. Cerca tra le sculture un particolare che corrisponda alla descrizione e fotografalo.  
Un animale esotico che suona uno strumento 
musicale 
Una scena di violenza 
Un animale domestico Un personaggio arrabbiato 
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ATTIVITÀ IN CLASSE DOPO LA VISITA 
7. Le nostre foto. In gruppo guardate le foto che avete fatto nell’attività 6 dentro e 
confrontatevi.  
8. La spiegazione. Ora analizzeremo tutte le scene del rivestimento, quando compare una delle 
scene a cui avete fatto la foto voi o una persona del gruppo dell’attività 7 ditelo così da 
discuterne insieme. 
9. Le cappelle mancanti: l’Italia. Associa i testi alle immagini. Alla fine completa la regola 
sotto. 
 
  
 
 
 
  
Un evento storico 
In Italia si può ignorare la 
storia del fascismo, si possono 
dimenticare le date dell’unità 
d’Italia, ma uno non può che 
emozionarsi pensando a quella 
notte di Berlino del 2006, in 
cui si avveravano i sogni di 
milioni di italiani. La Coppa 
del mondo è stata vinta 
dall’Italia per la quarta volta. 
Un orgoglio nazionale 
Questo piatto si mangia in tutto 
il mondo e non è un caso che si 
usi una parola italiana per 
indicarla. Uno la può trovare in 
un bar cinese, nella Rambla di 
Barcellona o in sud America 
ma sempre penserà che la più 
buona è quella di Napoli!  
Un valore 
In Italia si è mammoni per 
DNA, nel mondo si 
conoscono molto bene le 
idee familiari italiche. 
Negli anni chiaramente i 
modelli familiari sono 
cambiati ma resta forte 
l’idea di una famiglia 
unita e solida: si cresce, si 
impara, ci si ama 
innanzitutto dentro le 
mura domestiche.  
Verbi impersonali 
Per esprimere azioni che non hanno un vero soggetto in italiano abbiamo principalmente due 
possibilità: 
1. Coniugare il verbo alla terza persona singolare e plurale aggiungendo “si” all’inizio. La scelta 
tra singolare e plurale dipende da quello che segue il verbo. Alcuni esempi: “in Italia ________ 
ignorare la storia del fascismo” ma “_______________ dimenticare le date”.  
2. Costruire una frase con “_______” come soggetto come nella frase “ma _____ non può che 
emozionarsi” 
Ora insieme ad un compagno sottolineate tutte le forme impersonali dei testi. 
10. La cappella della mia Nazione. Insieme ai compagni della tua stessa provenienza provate a 
costruire la cappella della vostra nazione/regione. Cercate su internet tre foto che rappresentino 
un valore, un fatto storico e un orgoglio del vostro popolo. Per ognuna di queste foto scrivete un 
piccolo testo come nell’attività 9, quando possibile provate a usare le forme impersonali. Infine, 
presentate la cappella della vostra nazione ai compagni. 
UN VALORE UN FATTO STORICO UN ORGOGLIO 
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Esempio di testo orale che spieghi le informazioni utili per l’attività 3 
Domanda per stimolare la conversazione accedendo alla chiesa da Porta Marina:  
“Cosa colpisce la vostra attenzione entrando nella zona della basilica? Vi sembra una chiesa? Se 
sì, perché se no perché?” 
Testo orale della spiegazione da Porta Marina. “La basilica di Loreto è sempre stata uno dei 
monumenti più visitati d’Italia. I pellegrini entravano da porte come questa nella zona della 
chiesa. Molti di loro lasciavano generose offerte per ottenere miracoli o per ringraziare per 
miracoli ricevuti. Il tesoro della basilica diventa uno dei più importanti per questo la chiesa sembra 
avere l’aspetto di una fortezza con queste altissime mura. Come dicevamo in classe hanno scelto 
questo luogo per una serie di ragioni. Tra le principali c’è chiaramente la vicinanza del mare che 
da qui si vede molto bene. Qui vicino c’è Ancona, si può vedere il Conero, che nel Medioevo (e 
ancora oggi) era un porto molto importante. La vicinanza al mare, però, era anche un rischio: in 
qualsiasi momento potevano arrivare pirati a saccheggiare la basilica.” 
 
Esempio di testo orale che spieghi le informazioni utili per l’attività 5: Cappella Slava. 
Prima del testo orale del docente c’è la descrizione delle opere fatta dagli studenti. Seguire i 
contenuti e le forme linguistiche di questo testo ma l’ordine delle informazioni dipenderà dal 
dalle osservazioni fatte dagli studenti.  
“In queste opere vengono rappresentati episodi della vita dei due santi evangelizzatori dell’Est 
Europa: san Cirillo (quello con i capelli neri) e san Metodio (quello con i capelli bianchi). Le 
popolazioni slave hanno voluto celebrare i loro santi principali, in un certo senso i loro eroi della 
fede. Si possono vedere le loro attività più rappresentative: Cirillo e Metodio che predicano alla 
folla, Metodio che battezza dei nobili (sono dei re della Moravia), Cirillo che traduce (l’alfabeto 
cirillico si chiama così perché ha preso come base gli studi del santo) e Cirillo e Metodio che 
presentano al papa le loro traduzioni delle sacre scritture. Uno può passare di fronte a queste opere 
senza conoscere questi santi, ma immaginiamo che un ceco, un russo, un ucraino possano 
riconoscere questi personaggi e essere anche orgogliosi della loro presenza in un tempio così 
importante. A Loreto si vuole da sempre far sentire tutti a casa propria, si prova ad accogliere le 
persone provenienti da tutto il mondo e a farle sentire rappresentate, quindi volute bene.”  
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Appendice 6: Percorso sulla cattedrale di San Venanzio a Fabriano 
Faber Ianus: scoprire l’arte che “fabbrica” lungo il fiume Giano 
1. Presentazione della Cattedrale di San Venanzio. Ascolta le spiegazioni e completa le 
affermazioni nel modo che ritieni corretto. 
1. La parte esterna di colore bianco: 
 A. è l’unica parte in marmo perché non avevano soldi per farla tutta così. 
 B. è testimonianza di una struttura più antica rispetto alla parte in mattoni. 
 C. non è originale ma è una aggiunta posteriore rispetto alla struttura della chiesa. 
2. San Venanzio: 
 A. viveva al tempo dei Romani ed è morto in battaglia. 
 B. è vissuto nel Medioevo ed è morto per difendere la sua fede. 
 C. è stato difficile ucciderlo per i Romani. 
3. Il corpo di san Venanzio: 
 A. è in questa chiesa, per questo si chiama cattedrale. 
 B. non è qui, altrimenti si chiamerebbe basilica. 
 C. era a Camerino ma poi è stato trasportato in questa cattedrale. 
4. Allegretto Nuzi: 
 A. era ebreo. 
 B. è fuggito dalla peste fiorentina. 
 C. era fabrianese. 
. 
 
 
2. Sintesi. Guardate queste immagini e sintetizzate oralmente la relazione fra queste immagini e 
la storia della città di Fabriano. 
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3. Analisi di un’opera d’arte. Ora in gruppi dovrete analizzare alcune delle opere di questa 
chiesa per poi spiegarle ai vostri compagni. 
Gruppo A – Crocifissione di Orazio Gentileschi. 
3a. Osservare. In coppia guardate quest’opera. Descrivete ogni particolare con attenzione. Le 
parole qui sotto possono aiutarvi, se non le conoscete chiedete all’insegnante. Se ci sono altri 
particolari dell’opera che non sapete dire in italiano chiedete all’insegnante. 
abbracciare – appeso – soffrire – sanguinare – piangere – nuvole – raggio di luce – in 
ginocchio 
Ora rispondete alle domande oralmente. 
 1- Cosa rappresenta secondo voi? Raccontatevi la storia se la conoscete. 
 2- Riconoscete qualche personaggio? Cosa sapete di loro? 
 3- Cosa colpisce la vostra attenzione? Cosa vi incuriosisce? 
 4- Guardate la Crocifissione di Tiziano e fate un confronto: cosa è simile e cosa 
diverso? 
3b Descrivere. Ascolta la descrizione dell’opera e rispondi alle domande, puoi riascoltare tutte 
le volte che vuoi ma dopo ogni ascolto confrontati con un compagno. Infine leggete la 
trascrizione. 
 1. Quali caratteristiche dello stile caravaggesco si possono vedere? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
2. Qual è la principale differenza con il modello di Tiziano? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
3. Quali elementi dimostrano l’importanza di Maria Maddalena nel dipinto? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
3c Scoprire. Leggi la storia di Orazio e di sua figlia per capire perché due artisti di Roma sono a 
Fabriano. Mentre leggi scegli tra le due alternative il verbo corretto. Leggi la regola che può 
aiutarti. Alla fine confrontati con un compagno, se avete dubbi controllate le soluzioni in fondo. 
Regola: 
Quando c’è un verbo che vuole il congiuntivo (opinione, dubbio, sentimento, 
essere+aggettivo, volontà) coniugato al presente nella maggior parte dei casi si hanno due 
possibilità: congiuntivo presente per azioni svolte nel presente, congiuntivo passato per azioni 
passate. 
 
Orazio Gentileschi (1563-1639) a Roma era molto famoso perché riusciva ad imitare l’arte di 
Caravaggio come pochi altri. Anche sua figlia, Artemisia, faceva la pittrice e collaborava con il 
padre dimostrando un grande talento. I due artisti erano molto famosi a Roma quindi è strano 
che decidano/abbiano deciso di trasferirsi in una città non troppo importante come Fabriano. 
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Un evento, infatti, cambia definitivamente le loro vite, soprattutto quella della giovane 
Artemisia. Nel maggio del 1611 Artemisia stava imparando da un amico del padre, Agostino 
Tassi, alcune tecniche pittoriche. Lei sospetta che il suo maestro sia/sia stato interessato a lei 
ma non crede che un amico del padre possa/abbia potuto farle del male. Pian piano lui la 
corteggia ma lei rifiuta sempre le sue avance. Tassi non accetta il rifiuto della giovane artista e 
approfitta di lei in modo violento. Nel 1612 Artemisia, dopo aver nascosto per molto tempo 
l’episodio, denuncia Tassi al Papa, massima autorità giudiziaria a Roma. Purtroppo a quel 
tempo le persone credevano che fosse normale accettare in silenzio simili violenze, ma 
Artemisia non ha paura dei pregiudizi e con coraggio decide di rompere il silenzio. Oggi è 
normale e giusto che una donna che subisca/abbia subito violenze denunci/abbia denunciato 
il fatto, ma a quel tempo era uno scandalo perché significava dichiarare di non essere più 
vergine. Alla fine del processo Tassi viene condannato, ma il giudice ritiene che quanto fatto da 
Agostino non sia/sia stato grave, quindi alla fine il pittore non passa nemmeno un giorno in 
carcere. Artemisia, però, è costretta a lasciare Roma perché ormai tutti sanno che lei ha 
perso/abbia perso la sua castità. Forse anche per questo lei e suo padre Orazio si trasferiscono 
a Fabriano e lui lavora come pittore per la nuova cattedrale che i fabrianesi dedicano al santo 
martire Venanzio.  
3d Interpretare. Ora che conoscete la storia di Artemisia in gruppo rispondete alle domande 
osservando la Crocifissione di Orazio. 
1. Abbiamo notato prima che in questo dipinto molta attenzione è concentrata su Maria 
Maddalena. Questo personaggio di solito a cosa ci fa pensare? 
 2. Credete che ci sia una relazione tra la storia di Artemisia e la presenza della 
Maddalena? 
3. Se c’è una relazione con la Maddalena, quale idea ci trasmette la cultura dell’epoca di 
quello che era successo ad Artemisia? Scegliete una delle seguenti interpretazioni e 
discutetene. 
 A- Le persone credono che Artemisia sia stata coraggiosa. 
 B- Sembra che la gente la veda come una peccatrice. 
 C- È chiaro a tutti che lei è stata vittima di un abuso tremendo. 
 
 
3e Raccontare. Raccontate ai vostri compagni quello che avete scoperto e aiutateli a capire il 
significato dell’opera. Le persone che ascoltano possono fare domande, se chi doveva studiare 
l’opera non ha le risposte chiedete aiuto all’insegnante.  
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Gruppo B – L’Ultima cena di Bastiani 
3a Osservare. In coppia guardate quest’opera. Descrivete ogni particolare con attenzione. Le 
parole qui sotto possono aiutarvi, se non le conoscete chiedete all’insegnante. Se ci sono altri 
particolari dell’opera che non sapete dire in italiano chiedete all’insegnante. 
tovaglia – vassoio – sgabello – posate – svenuto – appoggiare – vasca – discutere 
 1- Cosa rappresenta secondo voi? Cosa sapete di questo episodio? 
 2- Riconoscete qualche personaggio? Sapete qualcosa di loro? 
 3- Cosa colpisce la vostra attenzione? Cosa vi incuriosisce? 
3b Descrivere. Ascolta la descrizione dell’opera e rispondi alle domande, puoi riascoltare tutte 
le volte che vuoi ma dopo ogni ascolto confrontati con un compagno. Infine leggete la 
trascrizione. 
 1. Qual è il soggetto dell’opera e come facciamo a individuarlo? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
2. Ci sono dei particolari dell’opera che hanno un significato preciso, quali e cosa 
significano? 
______________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
3. Alla fine dell’ascolto si parla di due particolari, uno legato alla lavanda dei piedi e 
l’altro alla pasqua ebraica, quali sono? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
3c Scoprire. In coppia guardate per qualche minuto l’Ultima Cena di Leonardo e fate un 
confronto con quella di Bastiani. Poi da soli leggete questo testo che mette a confronto l’opera 
di Bastiani con quella di Leonardo. Mentre leggete scegliete quale verbo vi sembra più corretto. 
Leggete la regola che può aiutarvi. Alla fine confrontatevi e se avete dubbi controllate le 
soluzioni in fondo. 
Regola: 
Quando c’è un verbo che vuole il congiuntivo (opinione, dubbio, sentimento, 
essere+aggettivo, volontà) coniugato al presente nella maggior parte dei casi si hanno due 
possibilità: congiuntivo presente per azioni svolte nel presente, congiuntivo passato per azioni 
passate. 
 
Quando Bastiani viene chiamato a dipingere questo affresco chiaramente doveva conoscere 
l’Ultima cena che Leonardo aveva dipinto a Milano e che aveva avuto un successo enorme. Per 
questo è necessario che l’osservatore faccia/abbia fatto un confronto tra le due opere. 
Innanzitutto, è evidente che a differenza del Cenacolo leonardesco qui gli apostoli non si 
trovino/si siano trovati tutti dietro al tavolo, ma siano stati/siano posizionati dall’artista 
intorno alla mensa. In questo modo si ha l’impressione che l’apostolo davanti al tavolo alla 
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nostra destra, vestito di verde e di giallo e con una borsa nella mano sinistra, abbia/abbia avuto 
maggiore importanza rispetto agli altri, proprio perché è praticamente isolato.  Noi sappiamo 
che lui è/sia Giuda l’Iscariota, il traditore. È interessante anche che lui guardi/abbia guardato 
fuori dallo spazio del dipinto, verso di noi. Crediamo che con questo particolare Bastiani 
voglia/abbia voluto coinvolgere gli spettatori in un dialogo con l’opera attraverso la figura di 
Giuda. Con questa struttura da una parte c’è isolato Giuda, il traditore che ci guarda negli occhi, 
e dall’altra gli apostoli fedeli al Cristo. 
3d. Interpretare. Continuate a fare un confronto con l’Ultima cena di Leonardo, mettetevi in 
gruppo e rispondete insieme alle domande provando a capire i significati dell’affresco di 
Bastiani. 
 1- Quale opera vi sembra più movimentata, drammatica e coinvolgente? 
 2- Perché nell’opera di Bastiani Giuda è isolato al di qua del tavolo? Perché ci guarda? 
 3- Dopo aver ascoltato le spiegazioni del gruppo C: c’è, secondo voi, una relazione tra 
quello che ci vuole comunicare Giuda e la filosofia della Controriforma? 
3e Raccontare. Raccontate ai vostri compagni quello che avete scoperto e aiutateli a capire il 
significato dell’opera. Le persone che ascoltano possono fare domande, se chi doveva studiare 
l’opera non ha le risposte chiedete aiuto all’insegnante.  
  
 xxviii 
 
Gruppo C- Il Battesimo di Cristo di Bastiani 
3a Osservare. In coppia guardate quest’opera. Descrivete ogni particolare con attenzione. Le 
parole qui sotto possono aiutarvi, se non le conoscete chiedete all’insegnante. Se ci sono altri 
particolari dell’opera che non sapete dire in italiano chiedete all’insegnante. 
volare – nuvole – versare – tenere – panno – tunica – immerso – bastone 
Ora rispondete alle domande oralmente. 
 1- Cosa rappresenta secondo voi? Cosa sapete di questo episodio biblico? 
 2- Riconoscete qualche personaggio? 
 3- Cosa colpisce la vostra attenzione? Cosa vi incuriosisce? 
3b Descrivere. Ascolta la descrizione dell’opera e rispondi alle domande, puoi riascoltare tutte 
le volte che vuoi ma dopo ogni ascolto confrontati con un compagno. Infine leggete la 
trascrizione. 
 1. Qual è il soggetto? Cosa mi aiuta a riconoscerlo? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 2. Quali sono gli attributi di Giovanni? Cosa significano? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 3. Cosa c’è nella parte alta del dipinto? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
3c Scoprire. In coppia guardate per qualche minuto il Battesimo di Cristo di Piero della 
Francesca e fate un confronto con quello di Bastiani. Poi da soli leggete questo testo e scegliete 
quale verbo vi sembra più corretto. Leggete la regola che può aiutarvi. Alla fine confrontatevi e 
se avete dubbi controllate le soluzioni in fondo. 
Regola: 
Quando c’è un verbo che vuole il congiuntivo (opinione, dubbio, sentimento, 
essere+aggettivo, volontà) coniugato al presente nella maggior parte dei casi si hanno due 
possibilità: congiuntivo presente per azioni svolte nel presente, congiuntivo passato per azioni 
passate. 
 
La tradizione iconografica del soggetto “Battesimo di Cristo” è forse una delle più tipiche e 
fisse dell’arte europea. Per identificare il soggetto è necessario che si rispetti/si sia rispettato il 
seguente schema: Gesù al centro, San Giovanni alla nostra destra che versa l’acqua purificatrice 
su di Lui, in alto il simbolo dello Spirito Santo e a sinistra un gruppo di angeli che tiene in mano 
i vestiti di Gesù. Bastiani non cambia moltissimo il modello che sicuramente aveva visto dai 
grandi maestri del Rinascimento, come Piero della Francesca, ad esempio. Dobbiamo però 
notare che lui inserisce un particolare: in alto c’è la figura di Dio che occupa quasi un terzo del 
dipinto. È probabile che questo particolare sia/sia stato relazionato con il contesto storico: 
all’inizio del Seicento la Chiesa stava facendo una Riforma per rispondere a quella che Lutero 
 xxix 
 
aveva fatto in Germania iniziando il Protestantesimo. Siamo nel cosiddetto periodo della 
Controriforma, in cui la Chiesa di Roma e del Papa vogliono riaffermare la propria universalità. 
Lutero sostiene che non tutti i sacramenti cattolici abbiano/abbiano avuto uguale valore, a 
partire dal matrimonio che nel protestantesimo non ha la stessa sacralità. I luterani, però, non 
dubitano che il battesimo cancelli/abbia cancellato il peccato originale, esattamente come i 
cattolici. I protestanti luterani non credono a quei sacramenti che Gesù non indichi/abbia 
indicato chiaramente. La Chiesa cattolica ha paura che Lutero mostri/abbia mostrato che è 
possibile creare una separazione all’interno della Chiesa universale e, quindi, non seguire più il 
Papa. Per questo la Controriforma vuole riportare un ordine all’interno della Chiesa, 
riaffermando la centralità del Papa, del suo ruolo di giudice di cosa è giusto e cosa non lo è. Per 
questo il Papa in questo periodo puniva severamente eretici e persone che avevano idee religiose 
e politiche lontane dalla ortodossia cattolica, attraverso strumenti come l’Inquisizione. I papi 
sono sicuri che per tenere uniti i cristiani il modo migliore è/sia dare importanza a quei riti che 
da sempre costituivano l’identità dei seguaci di Gesù.  
3d Interpretare. Ora mettetevi in gruppo e rispondete insieme alle domande provando a capire 
i significati del quadro. 
 1- Secondo voi perché Bastiani aggiunge la figura di Dio Padre? Quale significato 
politico potrebbe avere pensando soprattutto a Lutero? 
 2- In alto a sinistra c’è un angioletto volante che tiene in mano un panno bianco, 
simbolo del vestito che il prete regala al bambino durante il battesimo. Nel vostro paese il prete 
regala una veste bianca? Quali altre tradizioni sono legate al battesimo? Se non siete cristiani, 
c’è un rito simile a quello del Battesimo dei bambini?  
3- Mentre spiegate quest’opera al gruppo C riflettete insieme: c’è un messaggio 
generale legato alle idee della controriforma espresso dalle due opere di Bastiani? 
3e Raccontare. Raccontate ai vostri compagni quello che avete scoperto e aiutateli a capire il 
significato dell’opera. Le persone che ascoltano possono fare domande, se chi doveva studiare 
l’opera non ha le risposte chiedete aiuto all’insegnante.  
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IN CLASSE 
4. Raccontiamoci Fabriano. In gruppi di 3 raccontatevi le informazioni che vi ricordate legate 
alla città di Fabriano, per ricordarvi più informazioni possibili guardate le immagini dell’attività 
2 e svolgete quanto richiesto. 
5. Visioni di donne. Leggi il titolo di questo articolo apparso su un quotidiano online, poi leggi 
i commenti fatti da alcuni utenti. Sottolineate tutte le forme del congiuntivo poi completate la 
regola sotto. 
 
Situazione lavorativa in Italia, le ultime statistiche: le donne guadagnano meno degli 
uomini e hanno posizioni lavorative meno soddisfacenti, preoccupanti i numeri sulle 
molestie. 
 
User 6896: 
Sinceramente credo che le donne esagerino a dire che sono continuamente 
vittime di sessismo ecc. Insomma, è possibile che nella storia ci siano stati 
più uomini importanti che donne ma questo non è certo colpa degli 
uomini! Penso che le donne debbano impegnarsi nella vita esattamente 
come gli uomini senza lamentarsi o fare vittimismo! 
 
Rebecca1975: 
Caro User 6896 non capisco esattamente cosa tu abbia voluto 
esprimere…cosa c’entra la storia con la situazione lavorativa in Italia? 
Rispondi solo a questo: ritieni che sia giusto che le donne facciano lavori 
meno pagati e meno importanti degli uomini? Secondo te è solo perché si 
lamentano e non si impegnano? E le molestie invece?   
 
RenatoDaFaenza: 
Davvero? Sinceramente non immaginavo questa situazione! Nel mio posto 
di lavoro (azienda di farmaci) ho paura che le donne prendano molti più 
soldi degli uomini! Ad esempio, il mio capo è una donna e io e Mario 
facciamo solo i lavori meno impegnativi…però le statistiche sono 
statistiche! Non so chi abbia scritto il primo commento, ma mi sa che deve 
ragionare un po’ meglio!  
  
Il congiuntivo si usa dopo verbi di opinione, dubbio o sentimento come: credere, 
_______________, _______________, _______________, non _______________. 
Il congiuntivo si usa anche con espressioni come “è probabile” “è presumibile” oppure 
“_______________”. 
Il congiuntivo NON si usa con forme come “secondo me” o verbi che esprimono certezza 
come “sono sicuro, sono certo”. 
Si usa il congiuntivo presente/passato quando ci si riferisce a una cosa già successa quando 
si sta esprimendo la propria opinione, mentre si usa il congiuntivo presente/passato quando 
si parla di una cosa contemporanea al momento in cui si esprime l’opinione. 
 
Ora verificate queste regole nei testi dell’attività 3c sull’analisi delle opere. 
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6. La tua opinione. Scrivi anche tu una risposta al dibattito sulla situazione lavorativa delle 
donne visto nell’attività 5. Usa i verbi di opinione, sentimento o dubbio, oppure le espressioni 
“è possibile” ecc. Scrivi il tuo commento sotto la faccina che ti rappresenta meglio. Alla fine 
confrontati con i compagni. 
  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
7. Storie di Giuda, storie di tradimenti! Racconta ad un compagno una storia di tradimento, 
puoi essere tu il traditore oppure tu a essere stato/a tradito/a o una storia che hai sentito da 
un’altra persona. Rispondi alle domande per fare un racconto più ricco possibile. 
 - Chi è stato il Giuda? In che rapporto era con la persona tradita? 
 - Cosa ha fatto? Quali conseguenze ha creato? Perché lo ha fatto? 
 - Cosa aveva fatto la persona tradita per meritarselo o per non meritarselo? 
 
 
8. Cosa pensi del tradimento? Sempre in coppia esprimete la vostra opinione sia in generale 
rispetto ai tradimenti, sia nel particolare riguardo alla storia che avete sentito. Provate a usare le 
forme che abbiamo studiato per esprimere la vostra opinione.  
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Soluzioni esercizi 3c 
Testo gruppo A: abbiano deciso / sia / possa / abbia subito / denunci / ha perso  
Testo gruppo B: faccia / si trovino / siano stati / abbia / è / guardi / abbia voluto  
Testo gruppo C: si rispetti / sia / abbiano / cancelli / abbia indicato / abbia mostrato / è 
Trascrizione degli ascolti per le attività 3b 
Gruppo A 
Davanti a voi c’è la Crocifissione di Cristo di Orazio Gentileschi, pittore molto famoso a Roma 
all’inizio del Seicento. L’opera presenta alcune caratteristiche tipiche dell’arte barocca: forte 
contrasto tra luci e ombre, evidente soprattutto intorno al corpo di Gesù, semplicità della scena 
visto che ci sono solo tre personaggi ai piedi della croce, e anche una forte e precisa 
rappresentazione delle emozioni dei personaggi. Queste caratteristiche erano tipiche dell’arte di 
Caravaggio, che Orazio aveva potuto vedere a Roma prima di trasferirsi nelle Marche. Per 
dipingere quest’opera Gentileschi ha sicuramente imitato il modello di Tiziano, dove però 
abbracciato alla croce c’è un uomo (San Domenico) mentre nella versione di Gentileschi c’è una 
ragazza (Maria Maddalena). L’importanza di questo personaggio è sottolineata dal fatto che 
Gesù piega la testa verso di lei e anche Maria a sinistra è rivolta verso la giovane peccatrice. 
Tutta l’attenzione sembra essere per la Maddalena, che abbraccia la croce con un’espressione di 
grande dolore, dolore provocato dalla consapevolezza dei suoi peccati e dalla morte di Chi li 
aveva perdonati con misericordia infinita.  
Gruppo B 
In questo affresco riconosciamo un soggetto molto amato dall’arte italiana e non solo, cioè una 
“Ultima cena”. Capiamo che è questo il soggetto perché ci sono tredici persone intorno ad un 
tavolo con al centro un uomo vestito di rosso e di blu: Gesù. Nella maggior parte delle 
rappresentazioni di Cristo lui indossa vestiti di questi due colori che simboleggiano la sua 
doppia natura: il rosso la divinità, l’essere Dio, il blu la sua natura terrena, il suo essere umano. 
In quest’opera, come in molte altre che raffigurano l’ultimo pasto che Gesù ha consumato con i 
suoi discepoli, si rappresenta il momento in cui il Messia dice che uno dei suoi apostoli lo 
tradirà, causandone la morte. Intorno al tavolo gli apostoli, infatti, stanno discutendo mentre il 
Cristo apre le braccia. Sulla sua spalla c’è San Giovanni che come da tradizione è svenuto per il 
dolore, a simboleggiare il rapporto speciale che lo lega al Cristo. Lui, infatti, è indicato come 
l’apostolo più amato dal signore e legato da un affetto profondo, che qui manifesta con un 
dolore così intenso da fargli perdere i sensi. Tra noi osservatori e il tavolo c’è una specie di 
piccola vasca con una brocca, probabilmente per simboleggiare che dopo la Santa Cena ci 
sarebbe stata la “lavanda dei piedi”. Sopra la testa di Cristo c’è una bellissima architettura che 
sembra creare un’illusione di profondità. Sul tavolo, esattamente davanti a Gesù, c’è un vassoio 
con sopra un animale non facile da riconoscere, portata principale della cena pasquale, forse un 
agnello come da tradizione ebraica.] 
Gruppo C 
In questo quadrò è rappresentato un soggetto molto diffuso nell’arte: il battesimo di Cristo. Le 
caratteristiche di questo tipo iconografico sono perfettamente rispettate: al centro c’è un 
personaggio seminudi con barba e capelli marroni (Gesù), sopra di lui un uccello bianco (la 
colomba dello spirito santo), alla nostra destra San Giovanni battista e alla nostra sinistra degli 
angeli. Riconosciamo San Giovanni grazie alla tunica marrone fatta di pelle di animale e al fatto 
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che tiene in mano un bastone a forma di croce. La pelle di animale si riferisce al fatto che lui ha 
passato molto tempo nel deserto come eremita, mentre il bastone a forma di croce indica che lui 
riconosce che Cristo è il salvatore e dovrà morire per salvare il mondo. Il santo è ritratto nel 
momento in cui versa con una conchiglia dell’acqua sopra la testa di Cristo per battezzarlo. 
Gesù ha i piedi immersi nel fiume Giordano e ha le mani unite in un gesto di preghiera e umiltà. 
Tutt’intorno ci sono angeli che trasmettono pace e tranquillità e uno di loro alla nostra sinistra, 
in volo tiene in mano un panno bianco. In alto c’è invece un uomo vecchio vestito di rosso e di 
blu seduto su una nuvola, circondato da angioletti. Lui è Dio Padre, infatti in alto a destra c’è 
una sfera che rappresenta il mondo che Lui domina. 
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APPENDICI AL CAPITOLO 7 
Appendice 1: Percorso sul Romanico proposto nei corsi di lingua  
Livello B1 
1. Aggettivi per un’architettura. Insieme ad un compagno leggete questi aggettivi, se 
necessario cercatene la traduzione nella vostra lingua e associateli alle immagini delle strutture 
che vedete. 
 
2. Paragoniamo e descriviamo. Leggi queste frasi e completa la regola. 
Esempi: 
1. La struttura A è più antica della struttura B 
2. La struttura B è meno slanciata di A. 
3. La struttura C è slanciata come D. 
4. L’altezza della struttura A è maggiore 
rispetto alla struttura B. 
 
5. La struttura A è molto razionale. 
 
6. La casa B è troppo diroccata per viverci. 
7.  La struttura A è abbastanza essenziale.  
8. La casa D è migliore di B. 
 
Per fare un confronto tra due cose (persone, oggetti, animali ecc.) ci sono principalmente tre 
possibilità: voler indicare che uno dei due oggetti rappresenta meglio le caratteristiche di 
quell’aggettivo si usa la parola “_____” come nella frase 1. Se invece si prende come punto di 
riferimento l’oggetto che rappresenta peggio quell’aggettivo si usa la parola “meno” come nella 
frase ____. Alcuni aggettivi hanno delle forme particolari per esprimere più o meno, come ad 
esempio “________________” che significa più grande; “minore” che significa più 
_________________, “_____________” che significa più buono e “_______________” che 
significa più cattivo.  
Quando non c’è un paragone ma vogliamo intensificare un aggettivo usiamo 
“__________________” invece se vogliamo dare meno forza usiamo “poco”.  
La parola “_____________________” invece indica quando la cosa che descrivo ha una quantità 
eccessiva della caratteristica dell’aggettivo, come nella frase _______. 
Per dare meno forza ad un aggettivo si può usare anche la parola “_____________________” 
come nella frase 7, si potrebbe usare anche “un po’”. 
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3. Le tue descrizioni. Fai dei paragoni fra le strutture proiettate come nell’attività 2, usa più 
cose possibile di quelle che hai visto nell’attività. Puoi usare gli aggettivi dell’attività 1 o altri a 
tua scelta. 
1._____________________________________________________________________ 
2._____________________________________________________________________ 
3._____________________________________________________________________ 
 
4. Le parole dell’architettura. Durante la spiegazione prendi appunti sulle parole che servono 
per descrivere un’architettura. Alla fine, confrontati con un compagno. 
facciata, colonna 
 
 
 
 
 
 
 
5. Spiegazione sul Romanico. Ascolta le caratteristiche dello stile Romanico e indica se queste 
affermazioni sono vere o false. Alla fine, leggi la regola sotto e completala 
1. Si può dire che il Colosseo è un’architettura romanica.  
2. Solitamente le architetture romaniche non sono affatto slanciate.  
3. All’interno delle strutture romaniche è facile trovare materiale antichissimo.  
4. Le chiese romaniche di solito sono decorate a malapena.  
5. Solitamente la parte dove c’è la messa è veramente bassa.  
 
Modifica le frasi false per renderle vere. 
Superlativi: 
Un altro modo per esprimere “molto” si ottiene aggiungendo “-issimo” alla fine 
dell’aggettivo come nella frase ___. 
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6. Elementi architettonici. Riguarda le parole che hai appuntato nell’attività 4. Poi scrivi il 
nome di questi elementi architettonici oppure metti il nome alle rispettive descrizioni. 
 
  
A. __________________ B. Volta a botte C. Volta a crociera 
   
D. abside E. __________________ e 
archetti pensili 
F. _________________ 
Lesena: finta colonna addossata al muro con scopo decorativo 
_________________: modo di ricoprire una navata formando un arco a tutto sesto. 
Piedistallo: parte di appoggio di una colonna o di una statua. 
_________________: modo di ricoprire le campate formando una croce sul soffitto. 
__________: parte finale di una navata o parte concava di un muro che forma un semicerchio e 
di conseguenza una sporgenza. 
Matroneo: Spazio superiore al sistema di archi della navata principale dove, tradizionalmente 
più che fattivamente, dovevano stare le donne durante la celebrazione liturgica. 
_____________________: piccoli archi che non hanno nessuna funzione architettonica ma sono 
un elemento decorativo ripetuto lungo l’esterno o l’interno delle facciate e delle pareti. 
 
7. Le parti di una chiesa. Associa ad ogni nome la lettera corrispondente 
 Pilastro: 
 
Colonna: 
 
Navata centrale: 
 
Navate laterali: 
 
Campata: 
 
Presbiterio: 
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DURANTE LA VISITA 
8. Visita romanica. Fai un selfie con una parte di una delle chiese che contiene il particolare 
architettonico che hai pescato. 
9. Prima osservazione. Con un compagno osservate la chiesa e discutete rispondendo alle 
domande: 
⎯ Vi piace questa chiesa? Se sì perché se no perché? 
⎯ Quali caratteristiche architettoniche vi sembrano romaniche? 
⎯ Cosa c’è nell’architettura di questa chiesa che colpisce la vostra attenzione?  
⎯ Ci sono cose che veramente non riuscite a spiegarvi? Cose strane? 
⎯ Quali domande vi vengono guardando la chiesa? 
10. Appunti sulle chiese. Prendi appunti sulle tre chiese che visitiamo completando questo 
schema. 
San Claudio al Chienti 
Date: 
 
San Claudio era… 
 
 
Storia 
 
 
Caratteristiche architettoniche 
 
 
 
 
Santa Maria a pie’ di Chienti (Basilica della Santissima Annunziata) 
Date: 
 
Storia 
 
 
 
 
 
Caratteristiche architettoniche 
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IN CLASSE  
11. Ricordiamo le parole dell’architettura. Formate dei gruppi. Fai vedere ai tuoi compagni le 
foto che hai fatto nell’attività 8, vedi se riescono a indovinare cosa c’era scritto sul tuo foglietto e 
prova a indovinare cosa dovevano fotografare gli altri.  
12. Appunti. Riguardate insieme gli appunti dell’attività 10 e completateli. 
13. Domande romaniche. Con lo stesso gruppo sulla base dei vostri appunti preparate un 
esercizio di “vero/falso” come quello dell’attività 5 per un altro gruppo. Usate le strutture che 
abbiamo studiato nell’attività 2 come nell’esempio. Usate più aggettivi possibile. 
Es. San Claudio è considerata davvero diversa dalle altre chiese per la sua struttura: vero/falso 
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Livello B2 
1. Questioni di stile: l’abito fa il monaco? Discutiamo insieme rispondendo a queste domande 
1. Quanto lo stile di una persona può dirci su di lei? 
2. Quanto è importante adattare lo stile alla situazione? 
3. Quando parliamo di “stile” di una persona di cosa parliamo? 
4. Quale stile vi piace di più nel vestire? 
2. Stili diversi. Guardate le immagini e descrivete lo stile di queste persone rispondendo alle 
domande. Gli aggettivi e le espressioni sotto possono aiutarvi. 
• Che stile hanno queste persone? Descrivete lo stile di ognuno. 
• Che differenze ci sono? 
• Cosa il loro stile vi dice sulla loro personalità? 
• Secondo voi perché una persona sceglie un determinato stile? 
AGGETTIVI E ESPRESSIONI UTILI 
provocante – sensuale – aggressivo – acqua e sapone – pacchiano – appariscente – esagerato 
– elegante – sciatto – precisino – casual – fine – dimesso – sobrio – eclettico – classico 
 
3. Descrizioni e confronti. Prova a completare le frasi con una parola. 
1. Lapo è chiaramente ______ elegante dell’altro ragazzo, anche se è ___________ appariscente 
___________ il ragazzo punk. 
2. Belen è ___________ provocante, sicuramente di _______ della ragazza a destra, almeno 
nelle intenzioni!  
3. Lo stile della ragazza può sembrare ___________________ dimesso, chiaramente lei non 
vuole attirare l’attenzione o essere troppo curata, sicuramente preferisce uno stile sobrio. 
4. Per molte persone lo stile del ragazzo punk potrebbe risultare _______________ aggressivo, 
sicuramente lo è per lavorare in banca. 
Indica se le parole qui sotto sono sinonimi (non sempre perfetti) di “molto” o di “poco”.  
davvero – per niente – affatto – proprio – veramente – assai – tanto – parecchio – a malapena 
SINONIMI DI MOLTO SINONOMI DI POCO 
 
 
 
 
 
4. Le parole dell’architettura. Durante la spiegazione prendi appunti sulle parole che servono 
per descrivere un’architettura. Alla fine, confrontati con un compagno. 
facciata, colonna 
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5. Spiegazione sul Romanico. Ascolta le caratteristiche dello stile Romanico e indica se queste 
affermazioni sono vere o false.  
1. Si può dire che il Colosseo è un’architettura romanica.  
2. Il romanico nasce in Italia.  
3. All’interno delle strutture romaniche è facile trovare materiale antichissimo.  
4. Le chiese romaniche di solito sono decorate a malapena.  
5. Solitamente la parte dove c’è la messa è assai bassa.  
 
6. Elementi architettonici. Riguarda le parole che hai appuntato nell’attività 4. Poi scrivi il 
nome di questi elementi architettonici sotto alle immagini oppure metti il nome alle definizioni. 
   
A. __________________ B. Volta a botte C. Volta a crociera 
 
  
D. abside E. __________________ e 
archetti pensili 
F. _________________ 
 
 
 
 
Lesena: finta colonna addossata al muro con scopo decorativo 
_________________: modo di ricoprire una navata formando un arco a tutto sesto. 
Piedistallo: parte di appoggio di una colonna o di una statua. 
_________________: modo di ricoprire le parti di una navata in modo da unire 
longitudinalmente due volti a botte. 
__________: parte finale di una navata o parte concava di un muro che forma un semicerchio e 
di conseguenza una sporgenza. 
Matroneo: Spazio superiore al sistema di archi della navata principale dove, tradizionalmente 
più che fattivamente, dovevano stare le donne durante la celebrazione liturgica. 
_____________________: piccoli archi che non hanno nessuna funzione architettonica ma sono 
un elemento decorativo ripetuto lungo l’esterno o l’interno delle facciate e delle pareti. 
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7. Le parti di una chiesa. Associa ad ogni nome la lettera corrispondente 
 Pilastro: 
 
Colonna: 
 
Navata centrale: 
 
Navate laterali: 
 
Campata: 
 
Presbiterio: 
 
DURANTE LA VISITA 
8. Visita romanica. Fai un selfie con una parte di una delle chiese che contiene il particolare 
architettonico che hai pescato. 
9. Prima osservazione. Con un compagno osservate la chiesa e discutete rispondendo alle 
domande: 
⎯ Vi piace questa chiesa? Se sì perché se no perché? 
⎯ Quali caratteristiche architettoniche vi sembrano romaniche? 
⎯ Cosa c’è nell’architettura di questa chiesa che colpisce la vostra attenzione?  
⎯ Ci sono cose che veramente non riuscite a spiegarvi? Cose strane? 
⎯ Quali domande vi vengono guardando la chiesa? 
 
10. Appunti sulle chiese. Prendi appunti sulle tre chiese che visitiamo completando questo 
schema. 
San Claudio al Chienti 
Date: 
 
San Claudio era… 
 
 
Storia 
 
 
 
 
 
Caratteristiche architettoniche 
 
 
 
 
 xlii 
 
Santa Maria a pie’ di Chienti (Basilica della Santissima Annunziata) 
Date: 
 
Storia 
 
 
 
 
 
Caratteristiche architettoniche 
 
 
 
 
 
 
IN CLASSE  
11. Ricordiamo le parole dell’architettura. Formate dei gruppi. Fai vedere ai tuoi compagni le 
foto che hai fatto nell’attività 8, vedi se riescono a indovinare cosa c’era scritto sul tuo foglietto e 
prova a indovinare cosa dovevano fotografare gli altri.  
12. Appunti. Riguardate insieme gli appunti dell’attività 10 e completateli. 
13. Testo romanico. Scrivete un testo che sintetizzi quello che avete scoperto sul Romanico e 
sulle chiese che abbiamo visto. Scrivete tra 50 e 80 parole. Durante il testo dovete usare:  
-  i sinonimi di “molto” e “poco” 
- almeno 3 parole dell’architettura (attività 6 e 7) 
- almeno 1 passato remoto 1 imperfetto 1 trapassato prossimo  
 
  
 xliii 
 
Appendice 2: Checklist percorso sul Romanico proposto nelle classi di lingua 
A. Presenza o assenza di elementi costitutivi (valuta da 0 a 5) 
1. Attività di verifica della comprensione 
dell’input 
0 1 2 3 4 5 
2. Attività di analisi di obiettivi linguistici 0 1 2 3 4 5 
3. Attività di reimpiego 0 1 2 3 4 5 
4. Legame con le attività esperienziali 0 1 2 3 4 5 
5. Contenuti artistici legati allo sviluppo di 
abilità interpretative 
0 1 2 3 4 5 
6. Contenuti artistici di tipo nozionistico 0 1 2 3 4 5 
B. Lavoro sulla lingua 
1. Il lavoro 
sulla lingua in 
generale è 
stato 
Assente Poco presente Presente Molto presente Centrale 
2. Livello 
linguistico 
degli obiettivi 
linguistici 
Uguale o inferiore a 
quello degli studenti 
Di poco superiore o nella 
zona di apprendimento 
prossimale 
Superiore alla 
zona di 
apprendimento 
prossimale 
3. È prevalso 
un lavoro di 
Riutilizzo e 
consolidamento 
nell’uso di forme 
linguistiche acquisite in 
precedenza 
Studio di elementi linguistici 
non ancora acquisiti 
Esposizione alla 
lingua senza 
analisi o 
possibilità di 
utilizzo 
4. Input Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
5. Output Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
6. Sono state 
esercitate 
Solo le abilità 
ricettive  
Maggiormente le 
attività ricettive 
rispetto a quelle 
produttive 
Maggiormente le 
abilità produttive 
rispetto a quelle 
ricettive 
Solo le 
abilità 
produttive 
7. Presenza di 
abilità 
integrate. 
Quali di 
queste sono 
state 
esercitate? 
dialogo parafrasi/sintesi 
cambiando il 
codice  
parafrasi/sintesi 
mantenendo lo 
stesso codice 
(scritto/parlato) 
parlare 
seguendo 
una 
traccia 
prendere 
appunti 
8. Scegli due 
abilità 
maggiormente 
esercitate. 
Indica se una 
(o più) era 
assente 
Ascolto Lettura 
(assente)  
Scrittura Parlare 
C. Contenuti, metodologia e approccio didattico dell’arte 
1. Approccio alla 
didattica dei contenuti 
artistici in classe 
Frontale  Partecipativo e 
dialogico 
Soprattutto frontale 
con momenti 
dialogici 
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2. Le informazioni 
durante le visite sono 
state date in modo 
Frontale  Partecipativo e 
dialogico 
Soprattutto frontale 
con momenti 
dialogici 
3. I contenuti si 
concentravano su 
Aspetti stilistici Interpretazioni Vicende storiche 
D Percezione della classe (valuta da 0 a 5) 
1. Gli elementi più forti della classe hanno 
partecipato attivamente 
0 1 2 3 4 5 
2. Gli elementi più deboli della classe hanno 
partecipato attivamente 
0 1 2 3 4 5 
3. Noto una acquisizione di elementi 
linguistici nuovi 
0 1 2 3 4 5 
4. Credo che la classe abbia gradito le attività 0 1 2 3 4 5 
5. Credo che le attività siano state 
coinvolgenti 
0 1 2 3 4 5 
 
E. Domande aperte. Rispondi brevemente alle domande 
1. Cosa pensi sia stato interessante (o non interessante) per la classe nel modo di presentare i 
contenuti artistici? 
Interessante l’introduzione sullo stile romanico, di cui chiaramente gli studenti non sapevano 
mediamente quasi nulla, che ha permesso di apprezzare la visita. L’arte è una tematica che in 
genere interessa gli studenti, credo che queste attività l’abbiano resa abbastanza semplice per 
essere capita anche a chi è a digiuno di questa tematica. Il poter fare un lavoro fuori della classe 
è stata la cosa più interessante, soprattutto perché gli studenti erano partecipi e coinvolti in 
quello che si faceva. Non sono convinto della necessità delle attività introduttive, siano esse 
relative allo stile nel vestire o all’architettura in genere. 
2. Quali sono le potenzialità nello sviluppo linguistico di attività come queste? 
I momenti di ascolto, verificati con attività di comprensione o rafforzati dalla presa di appunti. 
La scrittura del testo con l’obbligo di usare alcune forme linguistiche credevo potesse essere una 
forzatura ma leggendo i risultati ho visto che in realtà quelle forme aiutavano gli studenti ad 
esprimere quanto avevano appreso. La complessità e la varietà di attività sviluppa la lingua in 
diverse direzioni. 
La possibilità di imparare parole e espressioni dell’arte credo abbia interessato gli studenti, 
anche se in fondo non avevano interessi tecnici specifici.  
 
3. Hai notato un’evoluzione tra le diverse occasioni di presentare la lezione? 
La scelta di cambiare l’introduzione è stata buona anche se devo dire non fondamentale: 
entrambe sono attività motivazionali ma forse eccessive. Certamente aver lavorato sullo stile nel 
vestiario prima di immergersi nel lavoro sul Romanico ha aiutato a catturare l’attenzione e a 
dare l’idea di aver affrontato ambiti lessicali diversi da quello artistico, liberandosi dal possibile 
giudizio di chi non ama l’arte. Tuttavia l’argomento artistico ha poi generato un interesse tale 
che nella gestione dei tempi avrebbe sconsigliato una fase introduttiva divergente così lunga. 
Per il resto ho visto solo un graduale miglioramento nella gestione dei tempi. 
4. Hai notato una tipologia di studenti o di situazione didattica più adatti a questa lezione? 
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Credo che questa tipologia di corsi per un singolo percorso come questo vada bene, soprattutto 
ad un livello intermedio-superiore. Anche gli studenti che frequentavano il B1 hanno potuto 
trarre giovamento dalla lezione, ma è chiaramente più adatto per studenti che mirano al B2: con 
essi il percorso si esprime in tutto il suo potenziale. Gli studenti B1 hanno potuto partecipare 
attivamente soprattutto perché avevano lingue di origine tipologicamente vicine all’italiano, 
altrimenti non so se sarebbe stato possibile interagire con questi contenuti. Quando si è lavorato 
con due classi le modalità di lavoro con diversi obiettivi hanno leggermente rallentano i tempi 
ma senza che gli studenti dimostrassero disagio. Comunque dovendo indicare quale tipologia di 
classe è più adatta direi quella con un livello omogeneo, possibilmente B2. 
5. Quale credi che sia l’importanza della visita alle chiese romaniche? Cosa ti ha colpito (in 
positivo o in negativo) nella gestione di queste visite? 
L’impatto emotivo di trovarsi in chiese così antiche e di cui si è capita la portata storica è forte. 
Gli studenti sono stati chiamati anche a scoprire prima in autonomia poi guidati dal docente, 
cosa piacevole per loro e utile ai fini dell’esercitazione linguistica. Devo dire che nonostante i 
miglioramenti nella gestione i tempi essa permane come fattore di rischio: la necessità di fare 
un’introduzione in classe lascia poco tempo per le visite, dando l’idea agli studenti di fare le 
cose con una certa fretta. Per le dinamiche dei corsi di lingua non sarebbe possibile avere tempi 
più lunghi ma è fattore negativo da considerare. 
6. Se dovessi indicare un problema nel percorso, un fattore di rischio o una parte da migliorare 
quale indicheresti? 
La gestione dei tempi. Un percorso come questo potrebbe dilungarsi anche oltre le 8 ore, 
gestirlo in 5 o 6 risulta complesso benché non impossibile. 
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Appendice 3: Risposte al questionario della sperimentazione nei corsi di lingua. 
Risposte degli studenti in corsi di lingua di livello B1 
Rispondenti: 11 
Indica un valore da 1 (poco) a 7 (moltissimo) riguardo la lezione sull’arte romanica. 
1. Quanto ti è piaciuta la lezione 1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / / 1 10 
2. Quanto ti hanno interessato le informazioni sull’arte 1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / / 1 10 
3. Quanto sono state utili le attività per praticare 
l’italiano 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / 1 1 9 
4. Quanto sono state utili le attività per imparare cose 
nuove di italiano 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / 1 / 10 
5. Quanto hai voglia di continuare a studiare l’arte 
italiana 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / 2 1 / 8 
6. Quanto ti sono piaciute le chiese romaniche 1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / / 6 5 
7. Quanto ti ha interessato imparare le parole 
dell’architettura 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / 2 6 3 
 
1. Cosa ti è piaciuto di questa lezione? C’è qualcosa che non ti è piaciuto? 
Rispondente  
1 Il potere vedere nell’opera d’arte tanti dettagli che esistono nell’architettura 
come nella pittura. [B] 
2 Mi ha piaciuto tutto, mi dispiace per non avere più tempo. [M] 
3 Mi è piaciuta la spiegazione del professore, non mi è piaciuto che non 
abbiamo preso un caffè [H, M] 
4 Mi è piaciuto che prima abbiamo visto tutto e imparato il nome dei oggetti e 
che dopo siamo andati in chiesa e abbiamo cercato l’oggetto vero. [F, A, G] 
5 Mi è piaciuto tutto quello che abbiamo fatto. L’arte mi interessa molto. [D] 
6 Le chiese dove siamo andati. Non c’è qualcosa che non mi sia piaciuto. [C] 
7 La chiesa di san Claudio e lavorare con i compagni.[C, G] 
8 L’arte mi piace. [D] 
9 Potere guardare l’arte con attenzione. [B] 
10 Tutto che il professore ha spiegato, mi è stato interessante perché addirittura 
non conoscevo quasi nulla sull’arte romanica, quindi ho imparato molto su 
questo tema. [E] 
11 Mi ha piaciuto scoprire i nomi dei dettagli dell’architettura. [F] 
 
2. Le attività ti sono sembrate interessanti o noiose? Perché? 
Rispondente  
1 Molto interessanti perché è importante per conoscere l’arte. [B] 
2 Interessanti perché utili. 
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3 Interessanti perché ci sono tutti cose nuove per me. [E] 
4 Interessanti perché c’era il collegamento tra la teoria e l’uso di quello che 
abbiamo imparato [A] 
5 Molto interessanti. Io non sapevo niente di quello che abbiamo parlato. [E] 
6 Super interessanti. Posti poco comune che si possono trovare. [C] 
7 Molto interessanti perché ho scoperto tante cose. [E] 
8 Interessanti perché sono stato bene. [C] 
9 Sì, interessanti. 
10 Sicuro, molto interessanti. Ora penso che ho già abbia detto nella prima 
domanda. 
11 Molto interessanti perché ho scoperto tanta arte. [E] 
 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
Rispondente  
1 Durante la spiegazione prendo appunti di parole che servono per descrivere 
l’arte e una architettura. [F] 
2 Scoprire le parole per descrivere i dettagli. [F] 
3 Collegare parole con immagini. 
4 Scegliere le parole che descrivono le immagini.  
5 Tutte le attività per me sono utile. La spiegazione in classe con fotografie e 
dopo vedere “in loco” è stato bellissimo. [A] 
6 Quando abbiamo visto la forma della chiesa. Parole dell’architettura. [C, F] 
7 Parlare con i compagni e con il professore. [G] 
8 Fare collegamento immagini e parole. 
9 Quelle per le parole dell’architettura. [F] 
10 Tutte. 
11 Tutte le attività mi sono sembrate utilissime. 
 
 
 
Risposte degli studenti in corsi di lingua di livello B2 
Rispondenti: 44 
Indica un valore da 1 (poco) a 7 (moltissimo) riguardo la lezione sull’arte romanica. 
1. Quanto ti è piaciuta la lezione 1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / 3 8 33 
2. Quanto ti hanno interessato le informazioni 
sull’arte 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / 4 12 28 
3. Quanto sono state utili le attività per praticare 
l’italiano 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / 2 11 31 
4. Quanto sono state utili le attività per imparare cose 
nuove di italiano 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / / 3 9 32 
5. Quanto hai voglia di continuare a studiare l’arte 
italiana 
1 2 3 4 5 6 7 
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Rispondenti / / / 7 8 9 20 
6. Quanto ti sono piaciute le chiese romaniche 1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / 3 10 17 14 
7. Quanto ti ha interessato imparare le parole 
dell’architettura 
1 2 3 4 5 6 7 
Rispondenti / / / 2 7 16 19 
 
1. Cosa ti è piaciuto di questa lezione? C’è qualcosa che non ti è piaciuto? 
Rispondente  
1 Mi ha piaciuto il tema, ma non tanto il vocabolario dell’architettura.[O] 
2 Mi è piaciuto tutto, soprattutto che siamo stati fuori dalla classe. Penso che 
così si possa imparare meglio. [A] 
3 Visitare queste due chiese, imparare qualche caratteristiche dell’arte 
romanica. [A, E] 
4 Parlare di arte ma non il vocabolario.[D, O] 
5 Mi è piaciuto vedere prima la storia poi andare a vedere le chiese. [A] 
6 Interessantissima la spiegazione sull’arte romanica anche la mia preferita è 
quella gotica. [D] 
7 No, la lezione è stato bene, soltanto il primo giorno che non lavorava bene il 
computer. [N] 
8 La presentazione del lessico specifico ed il riferimento a quel vocabolario “in 
situ” durante la visita. [A, F] 
9 Vedere le chiese ma avrei voluto più tempo. [C, M] 
10 Mi ha piaciuto studiare il romanico e le parole dell’architettura. [E, F] 
11 Mi è piaciuta tanto, tutta, maggiormente studiare architettura. [E] 
12 Questa lezione mi è piaciuta tantissimo, ma mi piacerebbe un po’ più di 
tempo: troppo veloce. [M] 
13 Tutta la lezione mi è piaciuta tantissimo. 
14 Me è piaciuto sapere come le chiese sono modificate lungo i siecli. [C, E] 
15 Mi è piaciuto tutto moltissimo conoscere quelle chiese, la storia, l’architettura 
ed imparare il vocabolario. [C, E] 
16 La possibilità di conoscere un po’ sulla storia nascosta di queste chiese. [C,E] 
17 Mi sono piaciuto le attività di conoscere e guardare con attenzione le chiese, 
imparare attraverso di un tema la lingua italiana. [C,E] 
18 Mi è piaciuto conoscere i luoghi e fare attività con il gruppo.[C, G] 
19 La lezione mi è piaciuta tantissimo 
20 Mi ha piaciuto visitare le chiese e la loro storia. [C, E] 
21 Mi è piaciuto vedere nelle chiese le diverse forme dell’architettura romanica. 
[C] 
22 La presentazione che ha fatto il professore. 
23 Le spiegazioni del professore mi sono piaciute e fare attività nelle chiese. [A] 
24 Mi è piaciuto come abbiamo trovato queste chiese nascoste all’interno delle 
Marche, non mi è piaciuto che non abbiamo avuto tempo sufficiente. [C, M] 
25 Andare con la classe tutti insieme a visitare nuovi posti in Macerata, che sono 
molto piacevoli. Capire meglio quello che sto vedendo quando visito una 
chiesa romanica. [C] 
26 / 
27 / 
28 Studiare poi andare fuori a conoscere. [A] 
29 Imparare cose nuove, como le parole di architettura. [E, F] 
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30 / 
31 Mi è piaciuta la possibilità di imparare la lingua partendo di un contesto 
ricchissimo. Principalmente mi è piaciuta la possibilità di lavorare sempre in 
coppia, in gruppo, con persone di livello diverso e nel proprio contesto. [A, 
G] 
32 Mi è piaciuto perché penso di essere molto importante per cattolici conoscere 
di più la storia della chiesa. [E] 
33 Mi è piaciuto vedere le parte più antiche delle chiese. [C] 
34 Quello che mi hai piaciuto è il modo in cui mi a fatto vedere 
sull’interpretazione delle opere d’arte. [B] 
35 Visitare posti nei quali è possibile aprezzare in diretto lo stile romanico. [A, 
C] 
36 Mi è piaciuto imparare a vedere. [B] 
37 Andare fuori è stato ottimo per fissare le nuove parole. [A, F] 
38 Conoscere nuove chiese, identificare elementi architettonici caratteristici 
dell’arte romanica, guardare personalmente le cose che abbiamo imparato in 
lezione. [A, C] 
39 / 
40 Mi hanno piaciute le chiese romaniche. [C] 
41 Bello praticare in vivo le parole e vedere. [A, C] 
42 Ascoltare il professore parlando. [H] 
43 Tutto 
44 / 
 
2. Le attività ti sono sembrate interessanti o noiose? Perché? 
Rispondente  
1 Mi sono sembrate interessanti per il tema. [D] 
2 Mi sono sembrate interessanti e mi piace che prima abbiamo avuto 
un’introduzione. Così eravamo in grado di fare gli esercizi da soli. [A, G] 
3 Molto interessante, perché mai avevo guardato queste caratteristiche con gli 
occhi dell’arte ma sempre con l’emozione della fede. [B] 
4 Mi ha interessato perché amo l’arte. [D] 
5 Interessantissime. 
6 Assolutamente attraente. 
7 Interessantissima perché mi piace l’arte, quindi l’arte italiana. [D] 
8 Le attività mi sono sembrate molto interessanti perché riguardano un 
argomento che vorrei approfondire. [D] 
9 Le attività mi hanno interessato perché prima abbiamo studiato in classe poi 
abbiamo potuti andare a vedere le chiese “in vivo”. [A] 
10 / 
11 Interessanti perché la storia mi piace moltissimo e anche vedere le 
costruzioni. [E] 
12 Le attività mi sono sembrate interessanti perché mi piace l’arte e anche 
l’architettura. [D] 
13 Molto interessante, ho scoperto tante cose! 
14 Molto interessanti. Ho avuto la possibilità di vedere cose che io avevo letto 
molte volte. 
15 Molto interessante perché ho imparato cose che non sapevo prima. [E] 
16 Interessante perché ho potuto imparare cose nuove e veramente importanti. 
[E] 
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17 È stato interessanti la lezione perché abbiamo conosciuto la radice dell’arte 
romanico come glielo riconosce attraverso la storia. [E] 
18 Molto interessante lavorare e discutere con i compagni. [G] 
19 Troppo interessante! Prima abbiamo fatto la spiegazione poi abbiamo 
lavorato da soli con le chiese. Bello. [A] 
20 Interessante lezione. 
21 Molto interessante perché ho conosciuto le storie di molti luoghi delle chiese 
e anche ho imparato i nomi di diverse forme architettoniche. [E, F] 
22 Sì, sono veramente interessanti! Tutto nuovo da imparare! [E] 
23 Mi ha interessato studiare le chiese che pensavo fosse solo luoghi di 
religione.  
24 Interessante, perché impariamo tantissime cose e abbiamo lavorato insieme 
con un’altra classe. [E, G] 
25 Interessanti, perché la storia, la cultura, la religione e l’arte mi interessano 
tanto.  
26 / 
27 Storie interessanti, parole (absidi, nave) meno [O] 
28 Interessantissime perché non conosceva il romanico. [E] 
29 Mi è interessato lavorare con i compagni fuori. [A, G] 
30 Interessanti ma un po’ noiose. 
31 Interessantissimo perché ho imparato, al stesso tempo, su l’arte e su 
grammatica. [A, E] 
32 Molto interessante. Ho voglia di continuare a studiare l’arte, anche già sia 
studiato quando sono laureata nel mio paese. [E] 
33 Interessanti perché ti insegna cose antiche ma molto importanti. [E] 
34 Molto interessante. 
35 Veramente interessanti, perché svegliano in me il desiderio d’imparare di più. 
[E] 
36 Moltissimo interessante, perché la teoria legata alla pratica arricchisce di più 
e fissa il “conoscere”. [A] 
37 Interessanti. Conoscere più dell’arte e di cultura è un’esperienza veramente 
bella. 
38 Le attività sono state bravissime. Erano utile, interessanti e divertenti, perché 
abbiamo dovuto sentire dell’aula per mettere in pratica le parole nuove. [A] 
39 / 
40 / 
41 Molto interessante conoscere la storia delle chiese. [E] 
42 Interessanti perché abbiamo stati insieme lavorando.[G] 
43 / 
44 / 
 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
Rispondente  
1 Sono utili le attività quando si dialoga con alunni e si permette di parlare a 
tutti. [L] 
2 Penso che l’attività numero 9 sia stata molto utile per praticare l’italiano, 
perché si siamo divisi in gruppi e così potevamo parlare con il compagno. [L] 
3 Dopo le spiegazioni a scuola mi è sembrato utile. vedere “in vivo” le cose 
nominate prima. [A, H] 
4 - Parlare con i compagni 
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- Avere risposte per domande al professore 
- Scrivere un testo e attività di correzione 
[H, I, L] 
5 / 
6 - Vocabolario – Relato storico – Collaborazione di persone del luogo per più 
conoscenza. [F, G] 
7 Quando siamo andati all’esterno. [C] 
8 - Completare lo schema prendendo appunti durante la visita 
- Pescare particolare da fotografare durante la visita 
- Produzione del testo di sintesi sul romanico. [I, G] 
9 Tutte, non so. Ascoltare Michele parlare sopra all’arte, comunicare con i 
compagni. [H] 
10 Ascoltare le spiegazioni delle chiese e scrivere note. [H] 
11 Il testo sul romanico e anche le spiegazioni su le storie delle chiese. [H, I] 
12 Parole nuove per migliorare il vocabolario, storie dal passato per praticare i 
tempi verbali. [F, I] 
13 Le spiegazioni sono chiare ed utile per imparare l’italiano (più utile per me). 
[H] 
14 La spiegazione nell’interno degli chiese. [H] 
15 Prima imparare il vocabolario e dopo fare il giro con la spiegazione. [A, H] 
16  Mi sembra sia stata la possibilità di imparare la diversità tra i diversi stili. 
Ovviamente le parole che identificano le diverse parte che costituiscono la 
struttura delle chiese romaniche, quelle parole di origine architettonico.[E, F] 
17 Imparare grammaticalmente e vocabolario è stato la lezione in classe, dove di 
modo introduttorio spiegava la importanza della imagine di ognuno e in 
questo senso della storia. 
18 Gli esercizi sulle parole per parlare di stile e dialogo. [L] 
19 Trovare i particolari architettonici. [G] 
20 Ascoltare le spiegazioni delle chiese e prendere appunti. [H] 
21 Le storie di chi abitavano prima e come hanno cominciato a costruire le 
chiese. Anche avere imparato la differenza tra duomo, cattedrale basilica e 
abazia. [E] 
22 Costatare gli elementi architettonici nella passeggiata che abbiamo fatto. [A] 
23 Scrivere un testo con le informazioni. [I] 
24 I primi esercizi, dove abbiamo utilizato le parole per descrivere o per capire 
come si chiamano le cose nell’architettura. [G] 
25 Fare domande all’insegnante e ascoltare le risposte. Questo tipo di dialogo su 
storia, arte, cultura e religione con un italiano è un’opportunità rara nel 
quotidiano. [H, L] 
26 / 
27 / 
28 Il lavoro in classe era utile per imparare. 
29 Prendere appunti e scrivere un testo. [I] 
30 L’attività in situ mi sembra perfetta anche il racconto finale scritto perché ho 
bisogno di rivedere tutto sul romanico. [A, I] 
31 La visita, la possibilità de vedere quello che abbiamo parlato su la scritta del 
testo, le attività scritte (esercizi). [A, I] 
32 Ascoltare le spiegazioni e parlare ma penso che l’ascolto sia molto 
importante. [H] 
33 Imparare le parole dell’architettura soprattutto quelle che servono per 
comunicarsi tra amici. [F, G] 
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34 La andata a vedere le chiese di San Claudio e Annunziata. [C] 
35 Il dialogo e la scrittura. [I, L] 
36 La conversazione e il testo che abbiamo dovuto scrivere. [I, L] 
37 Quando siamo andati alle chiese per vedere personalmente le caratteristiche 
architettoniche. [A] 
38 Le attività pratiche. È molto più facile imparare a fissare il vocabolario 
quando si deve parlare sulle cose che abbiamo studiato [A] 
39 / 
40 / 
41 Parlare con i compagni e scrivere il testo sintetico. [I, L] 
42 Vedere in situ cose imparate a classe. [A] 
43 Fotografare le architetture e scrivere il testo. [G] 
44 Ascoltare le spiegazioni, fare esercizi e tutto. [H] 
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Appendice 4: Schema di analisi delle risposte aperte degli studenti nei corsi di lingua. 
 
GIUDIZIO RICORRENTE NUNMERO DI 
OCCORRENZE 
 
 
 
 
Apprezzamento per 
A) Legame tra attività in classe e 
attività sul luogo 
29 
B) Approccio allo studio dell’arte 5 
C) Chiese romaniche in sé e esperienza 
di visita 
20 
D) Argomento artistico in generale 9 
E) Informazioni apprese 30 
F) Studio delle parole tecniche 
dell’architettura 
15 
G) Approccio partecipativo 16 
Riconoscimento 
dell’utilità delle 
attività per esercitare 
H) Comprensione orale e presa di 
appunti 
13 
I) Produzione scritta 10 
L) Produzione orale e dialogo 7 
 
Criticità dovute a 
 
M) Organizzazione della visita 5 
N) Problemi tecnici 1 
O) Poco interesse per l’aspetto 
lessicale-tecnico. 
3 
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Appendice 5: Produzioni linguistiche degli studenti nei corsi di lingua. 
Livello B1 
Consegna: Con lo stesso gruppo sulla base dei vostri appunti preparate un esercizio di 
“vero/falso” come quello dell’attività 5 per un altro gruppo. Usate le strutture che abbiamo 
studiato nell’attività 2 come nell’esempio. Usate più aggettivi possibile. 
1 
1- La chiesa di Santa Maria non ha due tipi di costruzioni architettoniche (Falso) [F.2] 
2- L’architettura romanica è più antica [B.1] della romana (Falso) [D.2] 
3- La chiesa di San Claudio è veramente [A.1] essenziale [C.1] (Vero) 
4- La Basilica di Santa Maria a pie’ di Chienti è più possente di quella di San Claudio [B.1 e 
C.1] (Vero) 
5- La chiesa di San Claudio è a malapena decorata [A.1] (Vero) 
2 
1- La Basilica dell’Annunziata è originale (Falso) [F.3] 
2- La chiesa di San Claudio è più slanciata [B.1 e C.1] della Basilica dell’Annunziata (Falso) 
3- Questo edificio Servanzi è veramente [A.1] un esempio di architettura romanica (Falso) 
4- La chiesa San Claudio è un’abazia (Vero) [E.2] 
5- San Claudio è la più antica chiesa romanica nelle Marche e in Italia (Vero) [D.4] 
3 
1- San Claudio era uno sculture parecchio [A.1] cristiano (Vero) [E.1] 
2- San Claudio è più antica [B.1 e C.1] di Santa Maria (Vero) [E.3] 
3- Santa Maria è a malapena slanciata [A.1 e B.1] (Falso) [F.3] 
4- Il Colosseo è una architettura romanica (Falso) [D.3] 
5- Il romanico è veramente [A.1] imitativo dell’arte romana (Vero) [D.3] 
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Livello B2 
Consegna 1: Scrivete un testo che sintetizzi quello che avete scoperto sul Romanico e sulle 
chiese che abbiamo visto. Scrivete tra 50 e 80 parole. Durante il testo dovete usare:  
-  i sinonimi di “molto” e “poco” 
- almeno 3 parole dell’architettura (attività 6 e 7) 
- almeno 1 passato remoto 1 imperfetto 1 trapassato prossimo  
- un verbo che vuole congiuntivo (pensare, credere, volere ecc.) coniugato al passato.  
4 
Veramente, non credevo mai che al interno della regione delle Marche avessero delle chiese 
così imponenti. [E.1] 
San Claudio al Chienti e Santa Maria a piè di Chienti devono i suoi nomi al fiume omonimo 
[G.3 e H.3]. Tutte e due hanno una facciata semplice e simmetrica, anche la prima, che al inizio 
fu una Pieve, ostenta una torre a ogni lato e a destra ha una scala Costruita più tardi per cui si 
accede ad una capella privata sopra la originale struttura. [G.1] 
I portici danno passo alle chiese di tre navate, divise in campate e sostenute da pilastri. [B.1] 
Le zone del presbiterio sono decorate a malapena [A.1], si vedono qualche affreschi e poche 
immagini, una successione di archi e di volte a crociera, esponenti dell’arte romanica. [B.1 e 
F.1] 
5 
La settimana scorsa abbiamo visitato due chiese. La prima “San Claudio al Chienti” nel comune 
di Corridonia, che data dall XI secolo [G.3].  
San Claudio fu uno scultore croato, che lavorava la sabbia. Ma si dice che Claudio avessi curato 
al figlio della donna più ricca di quel luogo, e così diventa Santo. [G.2] 
Lo stilo di questa chiesa è romanico e le sue caratteristiche sono: croce greca, campanelli 
simmetrici e torri cilindriche che danno slancio [X] alla chiesa, archetti pensili e volta a 
crociera. [B.1] 
Ci sono tre absidi sul retro [B.1]. I freschi sono attaccati e si vedono a malapena. C'è una 
scalinata interna a chiocciola, avevo l'impressione che fosse un passaggio segreto [E.1], e invece 
sale a un'altra cappella.  
La seconda chiesa che abbiamo visitato è Santa Maria a piedi Chienti, nel Comune di 
Montecosaro, che data nel anno 1125. [H.3] 
Questa chiesa è stata costruita in due fasi, e l'ingresso viene distrutto. Lo stilo è romanico e le 
sue caratteristiche architettoniche sono: croce cristiana con tre navate, la centrale davvero larga 
e alta [A.1] che termina in tre absidi come se fossero cappelli e che denotano volte a crociera 
[B.1]. La chiesa ha due piani, nel secondo si trova il matronale [B.2].   
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L'arte romanica ha come base la semplicità dei luoghi, cioè è senza freschi e non molto 
decorata, è una armonia tra la parte interna ed esterna. La comunicazione è un connubio fra 
l'architettura e i numeri simbolici. [F.1] 
Nella chiesa, in realtà pieve, di San Claudio al Chienti, fu costruita nel 1010 [G.3] con 18 metri 
in forma di croce greca, che è stata copiata dai tedeschi e dai francesi. [G.1] La parte particolare 
di questa pieve: ci sono due piani e si crede che la parte bassa, piano piano si facesse la messa ai 
visitatori, la parte alta, secondo piano, fosse stata un’area privata al vescovo. [G.1] 
Santa Maria a pie di Chienti fu construita tra 1100 a 1200 [H.3]. La sua facciata è stata distrutta 
e c'è una struttura altissima, dentro c'è una cappella che avevano costruito nel’800 dopo Cristo, 
prima dell’arte romanica e si vede nei dettagli di questa cappella come le volte a crociera che 
sono un poco fatiscente [A.2  e X]. Per consolidare la struttura molto alta avevano costruito un 
secondo piano e credevano che ci fosse il matroneo, già che ci sono freschi di donne e anche 
credono che lì avesse una reliquia molto importante. [E.1 e H.1]  
7 
La settimana scorsa abbiamo fatto una gita all'abbadia di Fiastra dove si trovano due chiese 
romaniche, davvero essenziali. [G.3 e H.3] 
La prima chiesa che all'inizio fu una pieve si chiama San Claudio al Chienti. Costruita nel 1110 
[G.4] ed è un lavoro veramente unico. La chiesa è dedicata a San Claudio che fu uno scultore 
della Pannonia, ucciso per le sue convinzioni.[G.1] Nell'interno della chiesa si possono trovare 
parecchi elementi [A.1] non romanici, come per l'esempio i dipinti di due santi sulle pareti.[F.1] 
In seguito manca il capitello [B.1] e c'è anche la croce greca iscritta in un quadrato. D’altronde 
[Z] i mattoni usati per la costruzione esterna gli danno un’apparenza davvero speciale [A.1], 
anche internamente è affatto povera [A.3]. Si consiste da molte navate a crociera, lesene, alchi a 
tutto sesto e absidi. [B.1] Dopo che avevamo esaminato [C.1] la prima chiesa si siamo trasferiti 
nella seconda chiamata Santa Maria a piè di Chienti. Purtroppo non si sa il dato preciso della 
costruzione però fu costruita [C.2] come un'imitazione di una chiesa francese. È davvero 
possente e slanciata [X] ma anche proprio particolare [A.1]. Quando uno entra rimane sorpreso 
perché vede il piano rialzato con il matroneo e parecchi freschi femminili.[B.1] Prima pensavo 
che le chiese romaniche siano molto decorate e appariscenti [E.3], ma ora so che le 
caratteristiche principali del romanico sono la semplicità.  
8 
Durante la visita alla basilica di Santa Maria a piè di Chienti l’Annunziata abbiamo scoperto 
parecchie caratteristiche [A.1] dello stile romanico. Risale al XII secolo (anche prima parte 
all'800) [H.3].  
È decorata a malapena [A.1]. I freschi sono posteriori e femminili. È a croce latina. Il piano 
superiore, dove troviamo il matroneo [B.1], fa supporto per il basso.  
È una imitazione di quella di Cluny. Quella di San Claudio, la cui data è stata ipotizzata tra il VI 
e l'XI secolo [G.4], ha due livelli identici sovrapposti. Sono a pianta quadrata (croce greca 
bizantina) gli archi sono a tutto sesto e le volte a crociera. [B.1] La facciata stretta si trova fra 2 
torri ornate da bifore. All’interno ci sono campate circondate di pilastri. [B.1] 
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Il romanico fu popolare durante il XI e il XII secoli. Riportava ai tempi di pace e Unità 
dell'impero romano che aveva caduto oltre 500 anni prima [C.2].  
Chiesa di San Claudio al Chienti è una Pieve in No a San Claudio uno scultore croato che si 
rifiuto a scolpire una statua dell'imperatore.[G.2] Pianta è in croce greca e c'è una cappella 
palatina nel piano superiore con scale che collegano all'esterno.  
Quella di Santa Maria ha un interno davvero particolare con colonne al centro e una basilica in 
fondo del 800 [H.3]. La pianta attraverso le absidi ai fianchi e dietro forma una croce latina. Nel 
matroneo ci sono degli affreschi di carattere piuttosto femminile del 1300. [A.1 e H.1] 
Credevo che le chiese romaniche fossero più semplice [E.1], ma, nonostante siano decorate a 
malapena [Z], riescono ad essere comunque [Z] belle e proprio possenti [X e A.1]. I due freschi 
nell’abside centrale della chiesa raffigurano San Claudio e San Rocco, risalgono al XV secolo e 
così non sono affatto romanici. [A.1]  
Una curiosità: Pensavo che fosse semplicemente una abbazzia del comune di Corridonia, e 
invece alcuni affermano che è la vera basilica di Santa Maria Mater Domini di Acquisgrana. 
[E.1] 
10 
Mentre visitavamo le due chiese potemmo vedere delle caratteristiche che il professore ci aveva 
spiegato nelle classe sull’arte romanica.[C.1] Nella chiesa San Claudio al Chienti io ho fatto le 
foto delle notevole abside. Abbiamo visto che nella base c'è una croce inscritta in un quadrato di 
18 metri. Ci hanno detto che è di origine bizantina.[G.1] La chiesa Santa Maria a pie’ di Chienti 
è una imitazione di una chiesa francese. È più slanciata dell’altra, possente [X]. Ha due parti, 
nella più alta c’è un matroneo per le donne durante la celebrazione liturgica.[B.1] 
Mi ha colpito veramente che in tutte le due chiese l’architettura è la protagonista e non la pittura 
come aveva visto in altre chiese d’Italia. [F.1] 
Consegna 2: Scrivete un testo che sintetizzi quello che avete scoperto sul Romanico e sulle 
chiese che abbiamo visto. Scrivete tra 50 e 80 parole. Durante il testo dovete usare:  
-  i sinonimi di “molto” e “poco” 
- almeno 3 parole dell’architettura (attività 6 e 7) 
- almeno 1 passato remoto 1 imperfetto 1 trapassato prossimo  
- almeno un gerundio per costruire una frase implicita 
11 
Il romanico è uno stile architettonico che prevalse in Europa tra XI-XII secolo d.C., non si sa 
con certezza dove nacque, fu caratterizzato [C.2] dalla costruzione di chiese che hanno elementi 
particolari come: decorazione a malapena [A.2], archetti pensili, lesene, volta a botte, volta a 
crociera, abside, matroneo [B.1]. Lo stile romanico è creato pensando a quello che l’impero 
romano aveva costruito in base alle bellezze estetica e culturale: si voleva cercare armonia 
esterna e interna. [F.1] 
La Abasia di San Claudio al Chienti è un essampio di questo tipo di architettura similare a una 
famosa chiesa di Ravena, ha la particolarità di due chiese insieme una delle quale è sopra il 
piano inferiore, in questo luogo c’era una terraza. [G.4] 
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La basilica di Santa Maria a pie’ di Chienti si pensa che avessi una immagine miracolosa. Ha 
due piani che sono costruiti per sostenere la chiesa che era veramente alta. Qui si trova una 
croce romana, un elemento carateristico di questo stile che di solita prendeva materiale antiche 
per decirazione all’interno delle chiese. [F.1] 
12 
Una lezione di cultura davvero interessante [A.1] abbiamo fatto con i nostri insegnanti ed i 
nostri colleghi a Macerata. Sebbene io ci fossi già stata alcune volta, [Z] questa mi sembra 
diversa perché abbiamo visitato due chiese con tanta storia e piene di arte e misteri. La verità e 
la bugia si mescolavano e poco si sa, ma alla fine impariamo tante parole tecniche molto 
importanti. 
Non essendo una persona che conosce l’arte, quest’è una occasione per sapere che il periodo 
romanico è diverso del periodo romano,[D.1] che il duomo è la chiesa più importante della città, 
la abbazia è dove c’è un abate e nella basilica, generalmente, c’è o un corpo di un santo o un 
pezzo ecc.  
La prima chiesa che visitiamo se chiama Chiesa di San Claudio al Chienti. È un edificio 
romanico che si trova a Macerata (Chienti è il nome del fiume che attraversa la città) [G.3]. 
Claudio ha rifiutato di fare una statua romana e purtroppo è stato ucciso, è diventato santo, 
nonostante non abbia nato in Italia [G.1]. Parole come colonna, archi, archi a tutto steso, sesto 
acuto, le volte, il matroneo, i pistelli, ne sono molto importante nel contesto.[B.1] Non fossi 
andata a questo luogo non sarei possibile conoscere tutto questo. La seconda si chiama chiesa 
della Santissima Annunziata, anche molto bella e piena di storia. Anche se, per me, questa 
sperienza è stata buona, la migliore senza dubbio è avere quasi un mese di lezione in questo 
mese di ottobre.  
13 
Le chiese presentano molte numerose particolarità tipologiche.[A.1] Uno stile estetico ed una 
struttura forte. Ho visto vidi absidi semicircolari, abbastanza lesene [A.3], archetti pensili, 
mentre facevo il giro. Non c’erano capitelli. [C.1]  La basilica di Santa Maria a pie’ di Chienti 
ha un matroneo dove c’era la separazione tra le donne [H.1] e gli uomini invece nella chiesa di 
San Claudio al Chienti c’è un matroneo falso nel secondo piano, nel primo piano era per i 
contadini. [G.1] 
14 
Me è piaciuta molto l’arte romanico, specialmente perche abbiamo imparato tante parole che 
non conosceva. Fu interessante sapere quanto vecchie sono le chiese e si conservano tanto 
bene,[C.2] così si puoi comprendere i capire le nome delle diverse architettura di secoli passati, 
potete sapere qual e un pilastro, un presbiterio una colonna, una campata, navata,[B.1] e anche 
possiamo diferenziare quanto una chiesa originale. 
15 
Il romanico nasce in Europa, non si sa dove però, il nuovo stile nacque in Francia, Italia, 
Germania, Spagna quasi allo stesso tempo, alla fine del X secolo.[F.1] La produzione 
architettonica ha sviluppato diversi elementi architettonici per semplificare un’evoluzione 
lineare tra arte alto medievale e arte gotica, l’esempio delle volte a crociera. Il romanico aveva 
rinnovato principalmente l’architettura e la scultura monumentale, come decorazione di 
piedistallo, capitelli, lesena, tra gli altri.[C.2] Comunque sono stati decorate a malapena, cioè, 
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l’importante è la struttura sia all’interno o all’esterno. Anche a partire dal 1080 nasceva i primi 
tipi di coprtura: volta a botte in Spagna e in Francia.[C.3] 
16 
Il martedì di mattina sono andata con il mio grupo d’italiano a fare una lezione pratica sul 
romanico marchegiano nella provincia di Macerata. Avendo visitato [D.1] due chiese di questo 
stile, devo dire che è stato davvero interessante [A.1] tutto quello che abbiamo imparato e per 
niente noioso. La chiesa di San Claudio fu costruita tra gli anni 1010-1040 nel valle del fiume 
Chienti. [G.3] Claudio fu un scultore del nord della Croazia morto perché aveva rifiutato fare 
uno estatua di un dio pagano.[G.1 e C.1]  
Al inizio fu stato [C.2] una piccola chiesa dopo e costruito un secondo piano si vede che la scala 
non è originale, anche i portico bianco al esterno sui muri di mattoni c’erano archetti pensili 
ripetuti e finestre con archi biforati.[B.1] All’interno si vedono i muri affatto decorati.[A.1]  
La segonda chiesa di Santa Maria sembra più importante anche molto bello. E stata costruita per 
un vescovo. [H.4] Osservando [D.1] al esterno si vedono tre forme concave di semicerchio che 
sono il abside principale e due absidioni laterali più piccoli. Al’interno c’è la navata centrale e 
due navate laterale formati per la unione delle campate successive del fondo si vede il 
presbiterio rialzato e nella parte superiore dove sono gli archi della navata principale si osserva 
il matroneo, luogo per le donne durante la messa. [B.1] Insomma [Z] una lezione assai 
interessante [A.1] con tante cose a imparare e parecchie parole [A.1] dell’architettura a fissare.  
17 
Lo stile romanico non si sa dove nacque, se in Roma, in Francia o altra parte del imperio 
romano. [F.3] Per sapere di più abbiamo visitati due chiese romaniche delle Marche. La chiesa 
di San Claudio, il suo nome si deve a uno scultore croato che si aveva rifiutato a fare una statua 
romana invece di una di cristo, e che aveva lavorato a modo di preghiera. [G.1] 
Fuori della chiesa ci sono: un abside, archi triforati, archi pensili, lesene e due torre 
campanille.[B.1] Dentro ci sono due chiese: sopra c’è una cappella palatina per il vescovo e 
sotto c’è la chiesa di campagna per i cittadini poveri e i contadini. [G.1] 
L’altra chiesa che aviamo visitato è la basilica Santa Maria a pie’ di Chienti. Fu construita tra il 
900 e il 1100. [H.3] Il secondo piano fu construito nel Trecento. La facciata non è originale 
perché fu restaurata. Dentro ci sono: un abside grande e un abside piccolo e il presbiterio che è 
alzato. Il secondo piano fu construito per evitare che crollasse il tetto della chiesa. [H.1] C’è un 
matroneo che non se ha usato per la preghiera delle donne. Avendo visto queste due chiese e 
avendo ascoltato a Michele ho imparato di più del stile romanico che me piace moltissimo. 
[D.1] 
18 
Le due chiese che abbiamo visitato mi sono piaciute. Peccato che nei diversi processi di 
restaurazioni l’abbiano modificato tanto [Z], fino ad arrivare a scoprire a malapena il suo 
origine romanico. [A.1] 
San Claudio: mi sono sopreso davvero dovuto al fatto che San Claudio fosse stato uscito dai 
Romani per rifiutarsi a fare la statua di un Dio Romano. San Claudio interpretava il suo lavoro 
come una preghiera. [G.1] Avvertì subito che la chiesa l’avevano costruito in una forma strana 
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[C.1], con due camanile e il numero delle volte a crociera in cui si ripete il 3 più strano ancora 
fu scoprire che sopra la chiesa c’era una cappella costruita per l’uso esclusivo del vespo. 
Santa Maria a pie’ di Chienti: la parte antica risale al 900, essendo modificata nel 1100. [H.3 e 
D.3] La facciata non è originale, il retro sì. Dovuto all’altezza della chiesa, nel 1300 è stato 
costruito il presbiterio rialzato. La chiesa è stata considerata Basilica perché, infatti, ebbe delle 
immagini sacre.[C.2] I freschi di sopra furono realizzati dopo l’anno 1300. [H.1] Anche se la 
chiesa è stata modificata, la sua architettura è veramente interesante. Attira la attenzione 
l’absidediviso e le absidiole.  
Consegna 3: Scrivete un testo che sintetizzi quello che avete scoperto sul Romanico e sulle 
chiese che abbiamo visto. Scrivete tra 50 e 80 parole. Durante il testo dovete usare:  
-  i sinonimi di “molto” e “poco” 
- almeno 3 parole dell’architettura (attività 6 e 7) 
- almeno 1 passato remoto 1 imperfetto 1 trapassato prossimo  
19  
Lunedì scorso il professore Michele ha riunito gli studenti nella sala Servanzi per una lezione 
molto interessante su come dovremmo guardare, analizzare e capire un’opera d’arte. 
Lo stile presentato era il Romanico e con quello ci siamo al meno preparato per le classi esterne 
il giorno dopo. Ieri ci ha portato ad incontrare due chiese romaniche completamente diverse una 
de l’altra in diverse città. 
La prima fu la chiesa di San Claudio construita nel 1110 da San Claudio [G.4], un monaco che 
fu anche scultore e muratore, fu construito in un posto strategico nel centro di una strada 
romana. [C.2]  San Claudio fu martirizzato per aver rifiutato di fare una statua di un dio pagano. 
[G.1] I dettagli della chiesa di San Claudio caracterizzano lo stile romanico nella sua facciata, 
nell’abside, nel piedistallo e nelle lesene. [B.1] 
La seconda chiesa che visitammo fu la Basilica dell’Annunziata. Che meraviglia! 
Quando siamo entrati nella sua parte centrale confessionale che mi colpì, non avevo mai visto 
niente del genere. 
Nella sua parte interna era possibile osservare che in seguito, sotto le colonne fu costruito un 
presbiterio affiancato dal matroneo. [H.1] Nell’entrata sulla destra si vedeva l’acquasantiera, le 
naveta [B.2] e un crocifisso al centro. Il viaggio verso queste due chiese è stato molto 
interessante. 
20 
L’arte romanica è nata nell’Europa tra i secoli XI e XIII, e anche se [Z]  non sia possibile 
definire il suo paese d’origine, è sicuro assumere che questo movimento fu uno dei più 
importanti e popolari del continente europeo, tendo conto la forte presenza dei suoi elementi 
caratteristici, ancora presenti, in tante paesi diversi dello vecchio mondo. [F.3] 
Questo stile aveva come ispirazione le grande opere romane – per tanto il nome romanico – e 
cercava di riprodurre nell’architettura delle chiese catoliche di allora le strutture particolari 
dell’Impero Romano, come le arche, presenti tanto dentro quanto fuori degli edifici [F.1]; la 
mancanza di finestre, con l’obiettivo di creare un’atmosfera scura; le volte a botte ed a crociera 
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che adornavano il soffitto; l’ambiente semplice e decorado a malapena [A.1], e anche il 
matroneo, che in realtà non aveva proprio una funzione precisa.  
Infatti, l’ammirazione per le opere trovate nelle costruzioni romaniche materiali antichissimi, 
come colonne e capitelli che erano state create per i Romani, e che secoli doppo sono state 
rubate per ornare le chiese romaniche. [B.1] 
21 
Lo stile architettonico romanico fu svilupato tra le secoli XI-XIII. [F.3] Veramente ispirato dal 
romano talmente che nelle costruzioni di questo stile possono vedersi pezzi rubbati da edifici 
appartenenti al periodo romano. [C.1] 
Si pensa che il romanico sia stato originato in modo quasi simultaneo tra Spagna, Francia e 
Italia, senza poter stabilire il posto e tempo esatto del suo origine. [F.1] 
La Basilica Santa Mari a pie’ di Chienti è un esempio di lo stile romanico. Costruita tra il 1100 
e 1300 [H.3] presenta absidi e absidiole, archetti pensili e lesene, volte a botte e crociera, tre 
navate, e un presbiterio [B.1] assai rialzato [A.1] che dimostra che questa chiesa è stata 
modificata.  
La Basilica San Claudio al Chienti costruita dai benedettini ha caratteristiche del romanico 
[G.3], si vedono chiaramente pezzi rubbati dal romano nella facciata, e altri dettagli chiaramente 
romanici, anche se il suo ultimo uso fosse essere usata come granaio, situazione evidenziata per 
le scale messe a destra della parte posteriore. [G.1] 
22 
Il Romanico nasce insieme in Francia, Spagna e Italia. Il romanico non c’è un luogo di nascita. 
[F.3] Le chiese romanica sono decorate a malapena. [A.1] Il inicio del romanico coincide con la 
data che era stata construita la chiesa di San Claudio, un santo croato che fu diventato martire, 
circa 1010 e 1040. [C.2 e G.3] 
La Basilica della Santisima Annunziata fu construita nel 1100. [H.3] La caratteristiche basilari 
dell’architettura romanica sono più precise. Non ci sono decorazione ne anche poca luce, la luce 
vieni dal centro. C’è un riferimento continuo a Roma. [F.1] 
23 
Il Romanico. Corrente artistica medievale che si sviluppò a partire dalla fine del secolo X fino 
all’affermarsi dello stile gotico verso la metà del XII secolo. [F.3] L’arte romanico ebbe una 
reale portata innovativa nella architettura e scultura monumentale.  [C.1] 
In diverse regioni dell’Europa occidentale si andò affermando uno stile architettonico razionale 
e sobrio. Lo stile romanico si diffuse più presto in tutta Europa come se fosse un risveglio. [F.1] 
Caratteri del romanico. Gli edifici dedicati al culto catoliche avevano una pianta a croce con tre 
nave. [B.2] Un presbiterio rialzato, il matroneo (una galleria sopra delle navete laterali dove 
erano stati le donne durante la celebrazione), l’interno degli edifici diviso in campate, coperte da 
volte a botte o a crociera. [B.1] 
24 
Avantiieri abbiamo visitato due chiese, ambedue stile romanico. Mi sono piaciute moltissimo 
proprio perché adesso sono in grado di apprezzarle. Anche se erano diverse fra di loro 
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presentavano aspetti simili riguardo al romanico. [C.1] L’assenza di una decirazione raffinata, i 
mattoni apparenti, l’estrema semplicità, gli archetti pensili. Tutto questo caratteriza lo stile 
romanico e, secondo me, porta i fedeli più vicini alla loro fede. I detagli decorativi non sono li 
ad attirare la loro attenzione. [F.1] L’abbazia Santa Maria a pie’ di Chienti [F.4]  è stata quella 
che mi è piaciuta di più. Infatti sono stata colpita appena ne messi i piede dentro e mi sono 
trovata davanti la arcistrana [Z] nave centrale; il mezzanino dov’era il presbiterio; il matroneo 
[B.1]; l’immagine sproporzionata e sporgente di Cristo nel centro della nave. [B.2] A rompere il 
monocromatismo c’erano solamente i colori sbiaditi del grande afresco sulla parete di fondo. 
Grazie a te, Michele, ci siamo riusciti a capire l’importanza di quella piccola parte semicircolare 
in fondo, la più antica. [H.1] Abbiamo imparato a vedere le particolarità che definiscono lo stile 
della abbazia e gli interventi che ha subito nel tempo. Devo dire che è impossibile descriverla. 
Anche le foto non riuscirebbero a dare idea di come infatti è.  
Anche se l’ordine e la simetria – due fattori importanti nel concetto di bellezza – non ne sono 
state del tutto presenti lì, penso che questo non importa. È bella. 
25 
Il romanico è un termine che designa l’arte dell’Europa occidentale dal secolo XI al secolo XII. 
Questo stile artistico fu ispirato dai romani. [F.3] Abbiamo potuto vedere molti delle 
caratteristiche basilare dell’architettura romanica nella visita che abbiamo fatto a due chiese 
vicino al Chienti. Abbiamo visto che le costruivano con muri veramente alti, con poca luce e 
decorate a malapena [A.1], usavano assai [A.1] gli archetti pensili e le lesene. C’erano sempre le 
abside e gli archi. Abbiamo visto un presbiterio davvero rilevato, un matroneo, varie campate e 
ricuperte de volte a crociera che formavano le navate [B.1] e anche materiali incastrati nelli 
muri che erano stati presi da opere romani. Purtroppo, abbiamo potuto vedere che, nei secoli 
successivi, distrussero l’armonia dello stile romanico con costruzioni diverse e con l’inclusione 
di oggetti che non avevano le caratteristiche originali di quello periodo. [C.1] 
26 
Siamo nei XI-XII secoli, nell’Europa, senza un luogo esato di nascita. [F.3] Nello stile romanico 
troviamo un’architettura veramente semplice, le chiese erano a malapena decorate [A.1] e un 
elemento comune di questo stile è l’esistenza degli archi a tutto sesto e delle colonne. 
Nella chiesa di San Claudio al Chienti, ad esempio, è possibile vedere caratteristiche 
architettoniche tipiche del romanico, come le lesene e gli archetti pensili. [B.1] 
Questa chiesa la costruirono i benedettini tra il 1010 e il 1040 [G.1], in omaggio a San Claudio, 
uno scultore croato che è stato ucciso dai romani perché aveva rifiutato di fare una statua di un 
dio pagano.[C.1 e G.1] Anche nella chiesa di Santa Maria a pie’ di Chienti queste caratteristiche 
sono davvero presenti. Dentro si trova il presbiterio che fu rialzato nel 1300,[H1] le volte a 
botte, le volte a crociera che formano le campate. 
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Appendice 6: Questionario iniziale corso di arte. 
Rispondente A 
Dati personali 
Provenienza: Argentina Età: 77 Occupazione: in pensione 
Studio della lingua italiana 
Studi l’italiano? Sì   No No, però per un 
periodo l’ho 
studiato 
Da quanto tempo (o per 
quanto tempo lo hai 
studiato in passato)? 
Meno di 
un anno 
2 anni 3 anni 4 anni 5 anni o 
più 
Quale pensi sia il tuo 
livello di italiano? 
Elementare (so 
solo le parole di 
base e non 
capisco tutto, 
non riesco a 
comunicare 
bene) 
Intermedio 
(capisco quasi 
tutto, scritto e 
orale, riesco a 
comunicare 
anche se so di 
fare errori) 
Avanzato (ho studiato 
per molti anni e penso di 
conoscere bene la 
grammatica, capisco 
bene film, telegiornali, 
libri. Quando parlo 
difficilmente mi 
mancano le parole anche 
se faccio qualche 
errore)1 
Il corso di italiano attraverso l’arte 
Perché hai deciso di iscriverti a questo corso? (Massimo 25 parole) 
Perché è stata la mia specialità 
Indica da 1 a 7  la tua speranza/aspettativa di fare queste cose durante il corso. 
1. Conoscere tutta la storia dell’arte italiana, dall’inizio alla 
fine 
1 2 3 4 5 6 7 
2. Praticare l’italiano 1 2 3 4 5 6 7 
3. Studiare la grammatica (indica oralmente 0) 1 2 3 4 5 6 7 
4. Imparare parole nuove 1 2 3 4 5 6 7 
5. Esercitare la comprensione dell’italiano (scritta e parlata) 1 2 3 4 5 6 7 
6. Imparare a capire il significato delle opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
7. Conoscere la biografia degli artisti 1 2 3 4 5 6 7 
8. Capire come si realizza un’opera, quali sono le tecniche 1 2 3 4 5 6 7 
9. Realizzare in prima persona delle piccole opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
10. Visitare i luoghi studiati e vedere le opere di persona 1 2 3 4 5 6 7 
11. Fare attività didattiche sull’arte durante le visite 1 2 3 4 5 6 7 
12. Approfondire soprattutto la pittura e le arti visive (quadri, 
affreschi, mosaici) 
1 2 3 4 5 6 7 
13. Approfondire soprattutto la scultura 1 2 3 4 5 6 7 
14. Approfondire soprattutto l’architettura 1 2 3 4 5 6 7 
15. Studiare gli artisti più famosi (Leonardo, Caravaggio ecc.) 1 2 3 4 5 6 7 
16. Studiare l’arte locale 1 2 3 4 5 6 7 
                                                          
1 Eliminiamo queste descrizioni dei livelli, presenti nel questionario somministrato agli studenti, della 
pubblicazione dei questionari degli altri rispondenti, per evitare inutili ridondanze. 
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Rispondente B 
Dati personali 
Provenienza: Argentina Età: 67 Occupazione: Insegnante di italiano 
 
Studio della lingua italiana 
Studi l’italiano? Sì   No No, però per un 
periodo l’ho 
studiato 
Da quanto tempo (o 
per quanto tempo lo 
hai studiato in 
passato)? 
Meno di un 
anno 
2 anni 3 anni 4 anni 5 anni o 
più 
Quale pensi sia il 
tuo livello di 
italiano? 
Elementare  Intermedio Avanzato  
Il corso di italiano attraverso l’arte 
Perché hai deciso di iscriverti a questo corso? (Massimo 25 parole) 
Trovo che sia molto importante per un’insegnante essere aggiornata in più di un tema. 
L’arte è un modo molto bello per attirare l’attenzione degli alunni. 
Indica da 1 a 7 la tua speranza/aspettativa di fare queste cose durante il corso. 
1. Conoscere tutta la storia dell’arte italiana, dall’inizio alla fine 1 2 3 4 5 6 7 
2. Praticare l’italiano 1 2 3 4 5 6 7 
3. Studiare la grammatica (indica oralmente 0) 1 2 3 4 5 6 7 
4. Imparare parole nuove 1 2 3 4 5 6 7 
5. Esercitare la comprensione dell’italiano (scritta e parlata) 1 2 3 4 5 6 7 
6. Imparare a capire il significato delle opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
7. Conoscere la biografia degli artisti 1 2 3 4 5 6 7 
8. Capire come si realizza un’opera, quali sono le tecniche 1 2 3 4 5 6 7 
9. Realizzare in prima persona delle piccole opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
10. Visitare i luoghi studiati e vedere le opere di persona 1 2 3 4 5 6 7 
11. Fare attività didattiche sull’arte durante le visite 1 2 3 4 5 6 7 
12. Approfondire soprattutto la pittura e le arti visive (quadri, affreschi, 
mosaici) 
1 2 3 4 5 6 7 
13. Approfondire soprattutto la scultura 1 2 3 4 5 6 7 
14. Approfondire soprattutto l’architettura 1 2 3 4 5 6 7 
15. Studiare gli artisti più famosi (Leonardo, Caravaggio ecc.) 1 2 3 4 5 6 7 
16. Studiare l’arte locale 1 2 3 4 5 6 7 
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Rispondente C 
Dati personali 
Provenienza: Argentina Età: 58 Occupazione: Pensionata 
 
Studio della lingua italiana 
Studi l’italiano? Sì   No No, però per un 
periodo l’ho 
studiato 
Da quanto tempo (o 
per quanto tempo lo 
hai studiato in 
passato)? 
Meno di un 
anno 
2 anni 3 anni 4 anni 5 anni o 
più 
Quale pensi sia il 
tuo livello di 
italiano? 
Elementare  Intermedio  Avanzato  
Il corso di italiano attraverso l’arte 
Perché hai deciso di iscriverti a questo corso? (Massimo 25 parole) 
Ho deciso di iscrivermi a questo corso per migliorare ciò che ho imparato di italiano e 
imparare nuove parole e modi di dire della lingua italiana. 
Indica da 1 a 7 la tua speranza/aspettativa di fare queste cose durante il corso. 
1. Conoscere tutta la storia dell’arte italiana, dall’inizio alla fine 1 2 3 4 5 6 7 
2. Praticare l’italiano 1 2 3 4 5 6 7 
3. Studiare la grammatica (indica oralmente 0) 1 2 3 4 5 6 7 
4. Imparare parole nuove 1 2 3 4 5 6 7 
5. Esercitare la comprensione dell’italiano (scritta e parlata) 1 2 3 4 5 6 7 
6. Imparare a capire il significato delle opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
7. Conoscere la biografia degli artisti 1 2 3 4 5 6 7 
8. Capire come si realizza un’opera, quali sono le tecniche 1 2 3 4 5 6 7 
9. Realizzare in prima persona delle piccole opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
10. Visitare i luoghi studiati e vedere le opere di persona 1 2 3 4 5 6 7 
11. Fare attività didattiche sull’arte durante le visite 1 2 3 4 5 6 7 
12. Approfondire soprattutto la pittura e le arti visive (quadri, affreschi, 
mosaici) 
1 2 3 4 5 6 7 
13. Approfondire soprattutto la scultura 1 2 3 4 5 6 7 
14. Approfondire soprattutto l’architettura 1 2 3 4 5 6 7 
15. Studiare gli artisti più famosi (Leonardo, Caravaggio ecc.) 1 2 3 4 5 6 7 
16. Studiare l’arte locale 1 2 3 4 5 6 7 
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Rispondente D 
Dati personali 
Provenienza: Argentina Età: 58 Occupazione: Pensionata 
 
Studio della lingua italiana 
Studi l’italiano? Sì   No No, però per un 
periodo l’ho 
studiato 
Da quanto tempo (o 
per quanto tempo lo 
hai studiato in 
passato)? 
Meno di un 
anno 
2 anni 3 anni 4 anni 5 anni o 
più 
Quale pensi sia il 
tuo livello di 
italiano? 
Elementare  Intermedio  Avanzato  
Il corso di italiano attraverso l’arte 
Perché hai deciso di iscriverti a questo corso? (Massimo 25 parole) 
Perché mi piace l’arte e voglio anche migliorare la conoscenza dell’italiano. 
Indica da 1 a 7 la tua speranza/aspettativa di fare queste cose durante il corso. 
1. Conoscere tutta la storia dell’arte italiana, dall’inizio alla fine 1 2 3 4 5 6 7 
2. Praticare l’italiano 1 2 3 4 5 6 7 
3. Studiare la grammatica (indica oralmente 0) 1 2 3 4 5 6 7 
4. Imparare parole nuove 1 2 3 4 5 6 7 
5. Esercitare la comprensione dell’italiano (scritta e parlata) 1 2 3 4 5 6 7 
6. Imparare a capire il significato delle opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
7. Conoscere la biografia degli artisti 1 2 3 4 5 6 7 
8. Capire come si realizza un’opera, quali sono le tecniche 1 2 3 4 5 6 7 
9. Realizzare in prima persona delle piccole opere d’arte 1 2 3 4 5 6 7 
10. Visitare i luoghi studiati e vedere le opere di persona 1 2 3 4 5 6 7 
11. Fare attività didattiche sull’arte durante le visite 1 2 3 4 5 6 7 
12. Approfondire soprattutto la pittura e le arti visive (quadri, affreschi, 
mosaici) 
1 2 3 4 5 6 7 
13. Approfondire soprattutto la scultura 1 2 3 4 5 6 7 
14. Approfondire soprattutto l’architettura 1 2 3 4 5 6 7 
15. Studiare gli artisti più famosi (Leonardo, Caravaggio ecc.) 1 2 3 4 5 6 7 
16. Studiare l’arte locale 1 2 3 4 5 6 7 
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Appendice 7: Sillabo del corso di arte. 
Titolo lezione Abilità 
interpretativa 
Opere 
analizzate in 
modo 
approfondito 
Obiettivo 
linguistico 
Abilità 
linguistica 
primariamente 
esercitata 
Lezione 1 – 
Introduzione 
Basi del metodo 
interpretativo 
iconografico e 
studio dei 
principali soggetti 
religiosi 
(Annunciazione, 
Battesimo di 
Cristo) 
- Battesimo di 
cristo nel 
Battistero 
degli Ariani 
- Verrocchio 
e bottega, 
Battesimo di 
Cristo  
lessico legato 
alla descrizione 
dei dipinti 
(sfondo, primo 
piano ecc.) 
lessico 
desumibili dai 
dipinti (brocca, 
roccia ecc.) 
- comprensione 
orale 
- dialogo 
 
Lezione 2 – 
Personificazion
i e allegorie 
Saper riconoscere 
personificazioni 
attraverso gli 
attributi e quindi 
interpretare le 
principali allegorie 
- Bernardino 
Mei, La 
Verità svelata 
dal Tempo 
che calpesta 
la Menzogna 
- Tiepolo, La 
Verità svelata 
dal Tempo 
- Giotto, La 
Cappella 
Scrovegni 
- Botticelli, 
La Nascita di 
Venere 
Lessico legato 
alle descrizioni 
dei dipinti con 
parole inusuali 
(falce, clessidra 
ecc.) 
Funzioni 
comunicative 
atte a esprimere 
la propria idea 
del mondo 
(opinioni, 
auspici ecc.) 
 
- produzione 
orale 
- 
transcodificazion
e 
(disegno/parlato)  
Lezione 3 – Lo 
stile romanico 
Studio delle 
caratteristiche 
dello stile 
romanico, del suo 
contesto storico 
 
Duomo di 
Modena con 
particolare 
attenzione 
alle Storie 
della Genesi 
di Wiligelmo 
e della Porta 
della 
Pescheria 
- Lessico 
dell’architettur
a 
- comprensione 
orale 
- prendere 
appunti 
Lezione 
esperienziale 
alla scoperta 
del romanico 
marchigiano 
Verifica di quanto 
detto in classe e 
nozioni sulle 
specificità del 
romanico 
marchigiano 
- Santa Maria 
a piè di 
Chienti 
- Abbadia di 
Fiastra 
- San Claudio 
a Macerata 
Verifica del 
lessico 
dell’architettur
a 
- comprensione 
orale 
Lezione 4 – 
L’arte di 
Caravaggio 
L’importanza della 
biografia per 
interpretare le 
opere. 
L’importanza del 
contesto storico 
- Caravaggio, 
Il Bacchino 
malato 
- Caravaggio, 
La Cappella 
Contarelli 
 - comprensione 
orale (attraverso 
la visione di un 
film sulla vita di 
Caravaggio) 
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- Caravaggio, 
La Madonna 
dei pellegrini 
Lezione 
esperienziale 
nella Cattedrale 
di San 
Venanzio a 
Fabriano 
Verifica della 
capacità di 
relazionare le 
opere al contesto 
storico e alla 
biografia 
dell’artista 
- Orazio 
Gentileschi, 
Crocifissione 
- Bastiani, 
Ultima cena 
- Bastiani, 
Battesimo di 
Cristo 
Concordanze 
del congiuntivo 
- Comprensione 
orale 
- Comprensione 
scritta 
- Produzione 
orale 
- Prendere 
appunti 
- Parlare 
seguendo una 
traccia 
Lezione 5 – 
Lezione 
esperienziale a 
Foligno 
Verifica di quanto 
detto sulle 
personificazioni 
  - comprensione 
orale 
- produzione 
orale 
- dialogo 
Lezione 6 – La 
scultura di 
Michelangelo 
Valore politico di 
alcune scelte 
iconografiche.  
 
-
Michelangelo
, David 
- 
Michelangelo
, storie della 
Genesi nella 
Cappella 
Sistina. 
Modi di dire 
con la scultura 
Modi di dire 
con le parti del 
corpo 
- comprensione 
orale 
- produzione 
orale 
Lezione 7 – La 
scultura di 
Bernini 
Soggetti mitologici 
e loro 
interpretazione 
- Bernini, 
Apollo e 
Dafne 
- Bernini, 
Tomba di 
Urbano VIII 
Verbi 
deaggettivali e 
desostantivali 
- comprensione 
orale (attraverso 
video) 
- prendere 
appunti 
Lezione 
esperienziale 
nella Basilica 
della Santa 
Casa di Loreto 
Verifica 
dell’acqusizione di 
quanto detto sulle 
personificazioni, 
sul clima della 
Controriforma e 
sull’interpretazion
e dei soggetti sacri 
- Cappelle 
delle nazioni 
(polacca, 
americana, 
slava, 
urbinate, 
spagnola) 
- 
Rivestimento 
marmoreo 
della Santa 
Casa  
Stile oggettivo 
(passivo e si 
impersonale) 
- comprensione 
orale 
- prendere 
appunti 
- dialogo 
Lezione 8 – 
L’Ultima cena 
di Leonardo 
Seconda parte 
Analisi in prima 
persona della 
rappresentazione 
di un soggetto 
religioso 
Leonardo, 
Ultima Cena 
Riutilizzo dello 
stile oggettivo 
nella prima 
parte della 
lezione 
- produzione 
scritta 
- comprensione 
orale 
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Lezione 9 – La 
vita di San 
Francesco di 
Giotto 
Lettura di un ciclo 
narrativo e delle 
scelte agiografiche 
Giotto, Storie 
della vita di 
San 
Francesco 
 - comprensione 
orale 
Lezione 10 – Il 
futurismo e 
Canova 
Riutilizzo dei 
concetti legati ai 
soggetti 
mitologici. 
Coscienza dei 
limiti del metodo 
iconografico 
 
- Canova, 
Amore e 
Psiche 
- Boccioni, 
La risata 
 - comprensione di 
testi orali 
complessi (video) 
- prendere 
appunti 
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Appendice 8: Percorsi proposti nel corso di arte. 
8A – Percorso sul Romanico. 
Le parole dell’architettura 
1. Aggettivi per un’architettura. Insieme ad un compagno leggete questi aggettivi, se 
necessario cercatene la traduzione nella vostra lingua e associateli alle immagini delle strutture 
che vedete. 
 
2. Le parole dell’architettura. Durante la spiegazione prendi appunti sulle parole che servono 
per descrivere un’architettura. Alla fine, confrontati con un compagno. 
facciata, colonna 
 
 
 
 
 
 
 
3. Elementi architettonici. Riguarda le parole che hai appuntato nell’attività 2. Poi scrivi il 
nome di questi elementi architettonici sotto alle immagini oppure metti il nome alle definizioni. 
   
A. __________________ B. Volta a botte C. Volta a crociera 
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D. abside E. __________________ e 
archetti pensili 
F. _________________ 
 
 
Lesena: finta colonna addossata al muro con scopo decorativo 
_________________: modo di ricoprire una navata formando un arco a tutto sesto. 
Piedistallo: parte di appoggio di una colonna o di una statua. 
_________________: modo di ricoprire le parti di una navata in modo da unire 
longitudinalmente due volti a botte. 
__________: parte finale di una navata o parte concava di un muro che forma un semicerchio e 
di conseguenza una sporgenza. 
Matroneo: Spazio superiore al sistema di archi della navata principale dove, tradizionalmente 
più che fattivamente, dovevano stare le donne durante la celebrazione liturgica. 
_____________________: piccoli archi che non hanno nessuna funzione architettonica ma sono 
un elemento decorativo ripetuto lungo l’esterno o l’interno delle facciate e delle pareti. 
 
4. Le parti di una chiesa. Associa ad ogni nome la lettera corrispondente 
 Pilastro: 
 
Colonna: 
 
Navata centrale: 
 
Navate laterali: 
 
Campata: 
 
Presbiterio: 
 
 
5. Non solo architettura. Ascolta la spiegazione di queste espressioni poi completa le frasi. 
1. Dante è senza dubbio un _________________ della letteratura italiana, essendo il primo 
scrittore ad aver usato il volgare e non il latino per un’opera letteraria. 
 
 lxxii 
 
2. Devo riparare i ________________ del bagno perché c’è stata una piccola scossa di 
terremoto e sono caduti. 
3. Non amo le persone che ____________________________, che richiedono ogni tipo di 
attenzione e credono di essere più importanti degli altri. L’umiltà è decisiva perché io possa 
apprezzare qualcuno. 
4. In questo periodo ho mangiato troppo e mi sono ingrassata come una 
_____________________. 
 
6. Visita romanica. Durante l’escursione guarda le strutture intorno a te e fai quattro foto, una 
per ogni aggettivo qui sotto.  
rurale diroccata slanciata appariscente 
 
7. Visita romanica. Pesca uno dei foglietti e durante la visita fai una foto/selfie con il foglietto 
e l’elemento architettonico corrispondente. Devi fare due foto: una con il foglietto “girato” e 
l’altra con il foglietto visibile. 
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8B – Percorso sulle opere pittoriche della cattedrale di San Venanzio. 
Faber Ianus: scoprire l’arte che “fabbrica” lungo il fiume Giano 
1. Presentazione della Cattedrale di San Venanzio. Ascolta le spiegazioni e completa le 
affermazioni nel modo che ritieni corretto. 
1. La parte esterna di colore bianco: 
 A. è l’unica parte in marmo perché non avevano soldi per farla tutta così. 
 B. è testimonianza di una struttura più antica rispetto alla parte in mattoni. 
 C. non è originale ma è una aggiunta posteriore rispetto alla struttura della chiesa. 
2. San Venanzio: 
 A. viveva al tempo dei Romani ed è morto in battaglia. 
 B. è vissuto nel Medioevo ed è morto per difendere la sua fede. 
 C. è stato difficile ucciderlo per i Romani. 
3. La differenza tra Duomo, Basilica e Cattedrale riguarda il fatto che: 
 A. il Duomo segue uno stile rinascimentale. 
 B. nella Basilica c’è sempre il corpo di un Santo. 
C. se c’è un vescovo in quella città Cattedrale e Duomo sono la stessa 
chiesa. 
4. Allegretto Nuzi: 
 A. era ebreo. 
 B. è fuggito dalla peste fiorentina. 
 C. era fabrianese. 
.2. In classe. Domani in classe faremo un’attività sulle informazioni principali relative a 
Fabriano e alla sua storia. Qui ci sono delle immagini che ci aiuteranno, se volete potete prendere 
appunti. 
   
   
3. Analisi di un’opera d’arte. Ora in gruppi dovrete analizzare alcune delle opere di questa 
chiesa per poi spiegarle ai vostri compagni. 
Gruppo A – Crocifissione di Orazio Gentileschi. 
3a. Osservare. In coppia guardate quest’opera e rispondete oralmente alle domande. 
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 1- Cosa rappresenta secondo voi? Quale evento è rappresentato? 
 2- Riconoscete qualche personaggio? Cosa sapete di loro? 
 3- Cosa colpisce la vostra attenzione? Cosa vi incuriosisce? 
 4- Guardate la Crocifissione di Tiziano e fate un confronto. 
3b. Descrivere. Ascolta la descrizione dell’opera e rispondi alle domande, puoi riascoltare tutte 
le volte che vuoi ma dopo ogni ascolto confrontati con un compagno. 
 1. Quali caratteristiche dello stile caravaggesco si possono vedere? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
2. Qual è la principale differenza con il modello di Tiziano? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
3. Quali elementi dimostrano l’importanza di Maria Maddalena nel dipinto? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
3c. Scoprire. Leggi la storia di Orazio e di sua figlia per capire perché due artisti di Roma sono 
a Fabriano. Mentre leggi scegli tra le due alternative il verbo corretto. Leggi la regola che può 
aiutarti. Alla fine confrontati con un compagno, se avete dubbi controllate le soluzioni in fondo. 
Regola: 
Quando c’è un verbo che vuole il congiuntivo (opinione, dubbio, sentimento, essere+aggettivo, 
volontà) coniugato in un tempo passato si hanno principalmente tre possibilità: congiuntivo 
imperfetto per azioni svolte allo stesso tempo del verbo principale, congiuntivo trapassato per 
azioni precedenti, passate, rispetto al verbo principale, condizionale composto per azioni 
successive al tempo della principale. 
 
Orazio Gentileschi (1563-1639) a Roma era molto famoso perché riusciva ad imitare l’arte di 
Caravaggio come pochi altri. Anche sua figlia, Artemisia (1593-dopo 1654), faceva la pittrice e 
collaborava con il padre dimostrando un grande talento. I due artisti stavano diventando molto 
famosi a Roma quindi era strano che decidessero/avessero deciso di trasferirsi in una città non 
troppo importante come Fabriano. Un evento, infatti, cambiò definitivamente le loro vite, 
soprattutto quella della giovane Artemisia. Nel maggio del 1611 Artemisia stava imparando da 
un amico del padre, Agostino Tassi, alcune tecniche pittoriche. Lei sospettava che il suo maestro 
sarebbe stato/fosse interessato a lei ma non credeva che un amico del padre avrebbe 
potuto/avesse potuto farle del male. Pian piano lui la corteggiava ma lei rifiutava sempre le sue 
avance. Tassi non accettava il rifiuto della giovane artista e approfittò di le in modo violento. Nel 
1612 Artemisia, dopo aver nascosto per molto tempo l’episodio, denunciò Tassi al Papa, massima 
autorità giudiziaria a Roma. Purtroppo a quel tempo le persone credevano che era/fosse normale 
accettare in silenzio simili violenze, ma Artemisia non aveva paura dei pregiudizi e delle cose che 
la gente dicesse/avrebbe detto, quindi con coraggio decise di rompere il silenzio. Qualcuno 
sospettava addirittura che il padre aiutasse/avesse aiutato Tassi a commettere il grave delitto. 
Alla fine del processo Tassi venne condannato, ma il giudice ritenne che quanto fatto da Agostino 
non fosse/ sarebbe stato grave, quindi gli diede una pena sin troppo leggera. Artemisia, però, fu 
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costretta a lasciare Roma perché ormai tutti sapevano che lei aveva perso/avesse perso la sua 
castità. Per questo lei e suo padre Orazio si trasferiscono a Fabriano e lui lavora come pittore per 
la nuova cattedrale che i fabrianesi dedicano al santo martire Venanzio.  
3d. Interpretare. Ora che conoscete la storia di Artemisia dividetevi in gruppo e rispondete alle 
domande osservando la Crocifissione di Orazio. 
1. Abbiamo notato prima che in questo dipinto molta attenzione è concentrata su Maria 
Maddalena. Questo personaggio di solito a cosa ci fa pensare? 
 2. Credete che ci sia una relazione tra la storia di Artemisia e la presenza della Maddalena? 
3. Se c’è una relazione con la Maddalena, quale idea ci trasmette la cultura dell’epoca di 
quello che era successo ad Artemisia? Scegliete una delle seguenti interpretazioni e 
discutetene. 
 A- Le persone credono che Artemisia sia stata coraggiosa. 
 B- Sembra che la gente la veda come una peccatrice. 
 C- È chiaro a tutti che lei sia stata vittima di un abuso tremendo. 
 
3e Raccontare. Raccontate ai vostri compagni quello che avete scoperto e aiutateli a capire il 
significato dell’opera. Le persone che ascoltano possono fare domande, se chi doveva studiare 
l’opera non ha le risposte chiedete aiuto all’insegnante.  
 
 
 
Gruppo B – L’Ultima cena di Bastiani. 
3a Osservare. Insieme ad un compagno guardate quest’opera e rispondete alle domande. 
 1- Cosa rappresenta secondo voi? Quale evento è rappresentato? 
 2- Riconoscete qualche personaggio? Sapete qualcosa di loro? 
 3- Cosa colpisce la vostra attenzione? Cosa vi incuriosisce? 
3b Descrivere. Ascolta la descrizione dell’opera e rispondi alle domande, puoi riascoltare tutte 
le volte che vuoi ma dopo ogni ascolto confrontati con un compagno.  
 1. Qual è il soggetto dell’opera e come facciamo a individuarlo? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
2. Ci sono dei particolari dell’opera che hanno un significato preciso, quali e cosa 
significano? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
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3. Alla fine dell’ascolto si parla di due particolari, uno legato alla lavanda dei piedi e 
l’altro alla pasqua ebraica, quali sono? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
3c Scoprire. In coppia guardate per qualche minuto l’Ultima Cena di Leonardo e fate un 
confronto con quella di Bastiani. Poi da soli leggete questo testo che mette a confronto l’opera 
di Bastiani con quella di Leonardo. Mentre leggete scegliete quale verbo vi sembra più corretto. 
Leggi la regola che può aiutarti. Alla fine confrontati con un compagno, se avete dubbi 
controllate le soluzioni in fondo. 
Regola: 
Quando c’è un verbo che vuole il congiuntivo (opinione, dubbio, sentimento, essere+aggettivo, 
volontà) coniugato in un tempo passato si hanno principalmente tre possibilità: congiuntivo 
imperfetto per azioni svolte allo stesso tempo del verbo principale, congiuntivo trapassato per 
azioni precedenti, passate, rispetto al verbo principale, condizionale composto per azioni 
successive al tempo della principale. 
 
Quando Bastiani venne chiamato a dipingere questo affresco chiaramente doveva conoscere 
l’Ultima cena che Leonardo aveva dipinto a Milano e che aveva avuto un successo enorme. Per 
questo era normale che anche gli osservatori contemporanei facessero/abbiano fatto un 
confronto tra le due opere. Innanzitutto Bastiani ha voluto che a differenza del Cenacolo 
leonardesco gli apostoli non si trovassero/si fossero trovati tutti dietro al tavolo, ma 
stessero/fossero stati posizionati dall’artista intorno alla mensa. In questo modo si aveva 
l’impressione che l’apostolo davanti al tavolo alla nostra destra, vestito di verde e di giallo e con 
una borsa nella mano sinistra, avesse/avesse avuto maggiore importanza rispetto agli altri, 
proprio perché è praticamente isolato.  Tutti sapevano che lui era/fosse Giuda l’Iscariota, il 
traditore. Il pittore voleva che l’osservatore si fosse sentito/si sarebbe sentito guardato negli 
occhi da Giuda. Probabilmente Bastiani voleva che gli spettatori si sentissero/si fossero sentiti 
in un dialogo con l’opera attraverso la figura di Giuda. Con questa struttura da una parte c’è isolato 
Giuda, il traditore che ci guarda negli occhi, e dall’altra gli apostoli fedeli al Cristo. 
3d. Interpretare. Ora che avete un confronto con l’Ultima cena di Leonardo mettetevi in gruppo 
e rispondete insieme alle domande provando a capire i significati dell’affresco. 
 1- Quale opera vi sembra più movimentata, drammatica e coinvolgente? 
 2- Perché Giuda è isolato al di qua del tavolo? Perché ci guarda? 
 3- Dopo aver ascoltato le spiegazioni del gruppo C: c’è, secondo voi, una relazione tra 
quello che ci vuole comunicare Giuda e la filosofia della Controriforma? 
3e Raccontare. Raccontate ai vostri compagni quello che avete scoperto e aiutateli a capire il 
significato dell’opera. Le persone che ascoltano possono fare domande, se chi doveva studiare 
l’opera non ha le risposte chiedete aiuto all’insegnante.  
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Gruppo C- Il Battesimo di Cristo di Bastiani 
3a Osservare. Insieme ad un compagno guardate quest’opera e rispondete alle domande. 
 1- Cosa rappresenta secondo voi? Quale evento è rappresentato? 
 2- Riconoscete qualche personaggio? 
 3- Cosa colpisce la vostra attenzione? Cosa vi incuriosisce? 
3b Descrivere. Ascolta la descrizione dell’opera e rispondi alle domande, puoi riascoltare tutte 
le volte che vuoi ma dopo ogni ascolto confrontati con un compagno.  
 1. Qual è il soggetto? Cosa mi aiuta a riconoscerlo? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
 2. Quali sono gli attributi di Giovanni? Cosa significano? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
 3. Cosa c’è nella parte alta del dipinto? 
______________________________________________________________________
__________________________________________________________ 
3c Scoprire. In coppia guardate per qualche minuto il Battesimo di Cristo di Piero della 
Francesca e fate un confronto con quella di Bastiani. Poi da soli leggete questo testo e scegliete 
quale verbo vi sembra più corretto. Leggi la regola che può aiutarti. Alla fine confrontati con un 
compagno, se avete dubbi controllate le soluzioni in fondo. 
Regola: 
Quando c’è un verbo che vuole il congiuntivo (opinione, dubbio, sentimento, essere+aggettivo, 
volontà) coniugato in un tempo passato si hanno principalmente tre possibilità: congiuntivo 
imperfetto per azioni svolte allo stesso tempo del verbo principale, congiuntivo trapassato per 
azioni precedenti, passate, rispetto al verbo principale, condizionale composto per azioni 
successive al tempo della principale. 
 
La tradizione iconografica del soggetto “Battesimo di Cristo” è forse una delle più tipiche e fisse 
dell’arte europea. Nell’arte antica, fino a tutto il XIX secolo, Per identificare il soggetto era 
necessario che si rispettasse/si fosse rispettato il seguente schema: Gesù al centro, San Giovanni 
alla nostra destra che versa l’acqua purificatrice su di Lui, in alto il simbolo dello Spirito anto e a 
sinistra un gruppo di angeli che tiene in mano i vestiti di Gesù. Bastiani non cambiò moltissimo 
il modello che sicuramente aveva visto dai grandi maestri del Rinascimento, come Piero della 
Francesca, ad esempio. Dobbiamo però notare che lui inserì un particolare: in alto c’è la figura di 
Dio che occupa quasi un terzo del dipinto. Chiaramente lui voleva che i fedeli 
interpretino/interpretassero questa presenza ingombrante alla luce dei nuovi dettami ecclesiali: 
all’inizio del Seicento la Chiesa stava facendo una Riforma per rispondere a quella che Lutero, 
perché voleva evitare che altri si sarebbero separati/si fossero separati dalla Chiesa universale. 
Iniziò la cosiddetta Controriforma. Lutero sosteneva che non tutti i sacramenti cattolici 
avessero/avrebbero avuto uguale valore, a partire dal matrimonio che nel protestantesimo non 
ha la stessa sacralità. I luterani, però, non dubitavano che il battesimo cancellasse/abbia 
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cancellato il peccato originale. I protestanti luterani, semplicemente, non credevano a quei 
sacramenti che le Sacre Scritture non avessero indicato/avrebbero indicato chiaramente. La 
Chiesa cattolica aveva paura che Lutero mostrasse/avesse mostrato che era possibile creare una 
separazione all’interno della Chiesa universale e, quindi, non seguire più il Papa. Per questo la 
Controriforma voleva riportare un ordine all’interno della Chiesa, riaffermando la centralità del 
Papa, del suo ruolo di giudice di cosa è giusto e cosa non lo è. Per questo il Papa puniva 
severamente eretici e persone che avevano idee religiose e politiche lontane dalla ortodossia 
cattolica. Il primo modo per tenere uniti i cristiani era dare importanza a quei riti che da sempre 
costituivano l’identità dei seguaci di Gesù.  
3d Interpretare. Ora mettetevi in gruppo e rispondete insieme alle domande provando a capire i 
significati del quadro. 
 1- Secondo voi perché Bastiani aggiunge la figura di Dio Padre? Quale significato politico 
potrebbe avere pensando soprattutto a Lutero? 
 2- In alto a sinistra c’è un angioletto volante che tiene in mano un panno bianco, simbolo 
del vestito che il prete regala al bambino durante il battesimo. Nel vostro paese il prete regala una 
veste bianca? Quali altre tradizioni sono legate al battesimo? Se non siete cristiani, c’è un rito 
simile a quello del Battesimo dei bambini?  
3- Mentre spiegate quest’opera al gruppo C riflettete insieme: c’è un messaggio generale 
legato alle idee della controriforma espresso dalle due opere di Bastiani? 
3e Raccontare. Raccontate ai vostri compagni quello che avete scoperto e aiutateli a capire il 
significato dell’opera. Le persone che ascoltano possono fare domande, se chi doveva studiare 
l’opera non ha le risposte chiedete aiuto all’insegnante.  
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Trascrizione degli ascolti per le attività 3b 
Gruppo A 
Gruppo A 
Potete ammirare qui la Crocifissione di Cristo di Orazio Gentileschi, pittore di chiara fama a 
Roma all’inizio del Seicento. L’opera incarna alcune caratteristiche tipiche dell’arte barocca: forte 
contrasto tra luci e ombre, evidente soprattutto intorno al corpo di Gesù, semplicità della scena 
visto che ci sono solo tre personaggi ai piedi della croce, e anche una forte e precisa 
rappresentazione delle emozioni dei personaggi. Queste caratteristiche erano tipiche dell’arte 
caravaggesca, che Orazio aveva potuto osservare a Roma prima di trasferirsi nelle Marche e 
occuparsi di questa tela. Per dipingere quest’opera Gentileschi ha sicuramente preso spunto da 
Tiziano, dove però abbracciato alla croce c’è un uomo (San Domenico) mentre nella versione di 
Gentileschi c’è una ragazza (Maria Maddalena). L’importanza di questo personaggio è 
sottolineata dal fatto che Gesù piega la testa verso di lei e anche Maria a sinistra è rivolta verso la 
giovane peccatrice. Tutta l’attenzione sembra essere per la Maddalena, che abbraccia la croce con 
un’espressione di grande desolazione, provocata dalla consapevolezza dei suoi peccati e dalla 
morte di Chi li aveva perdonati con misericordia infinita.  
Gruppo B 
In questo affresco riconosciamo un soggetto molto apprezzato dall’arte italiana e non solo, cioè 
una “Ultima cena”. Intuiamo che è questo il soggetto perché ci sono tredici persone intorno ad un 
tavolo con al centro un uomo che indossa vesti rosse e blu: Gesù. Tale vestiario ha una valenza 
simbolica: il rosso la divinità, l’essere Dio, il blu la sua natura terrena, il suo essere umano. In 
quest’opera, come in molte altre che raffigurano l’ultimo pasto che Gesù ha consumato con i suoi 
discepoli, si rappresenta il momento in cui il Messia dice che uno di loro lo avrebbe tradito, 
causandone la morte. Intorno al tavolo gli apostoli, infatti, stanno discutendo mentre il Cristo apre 
le braccia. Sulla sua spalla c’è San Giovanni che come da tradizione è svenuto per lo 
sbigottimento, a simboleggiare il rapporto preferenziale che lo lega al Cristo. Lui, infatti, è 
indicato come l’apostolo più amato dal signore e legato da un affetto profondo, che qui manifesta 
con un dolore così intenso da fargli perdere i sensi. Tra noi osservatori e il tavolo c’è una specie 
di piccola vasca con una brocca, probabilmente per simboleggiare che dopo la Santa Cena ci 
sarebbe stata la “lavanda dei piedi”. Sopra la testa di Cristo c’è una architettura che sembra creare 
un’illusione di profondità, ingannando l’occhio di chi guarda distrattamente l’affresco, quasi che 
davvero la cena si svolgesse in una ideale continuazione dello spazio reale. Sul tavolo, 
esattamente davanti a Gesù, c’è un vassoio con sopra un animale non facile da riconoscere, portata 
principale della cena pasquale. 
Gruppo C 
In questo quadrò è raffigurato un soggetto molto diffuso nell’arte: il battesimo di Cristo. Le 
caratteristiche di questo tipo iconografico sono perfettamente rispettate: al centro c’è un 
personaggio seminudo con barba e capelli marroni (Gesù), sopra di lui un uccello bianco (la 
colomba dello spirito santo), alla nostra destra San Giovanni battista e alla nostra sinistra degli 
angeli. Riconosciamo San Giovanni grazie alla tunica marrone fatta di pelle di animale e al fatto 
che tiene in mano un bastone a forma di croce. La pelle di animale si riferisce al fatto che lui ha 
passato molto tempo nel deserto come eremita, mentre il bastone a forma di croce indica che lui 
riconosce che Cristo è il salvatore e dovrà morire per salvare il mondo. Il santo è ritratto nel 
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momento in cui versa con una conchiglia dell’acqua sopra la testa di Cristo per battezzarlo. Gesù 
ha i piedi immersi nel fiume Giordano e ha le mani unite in un gesto di preghiera e umiltà. 
Tutt’intorno ci sono angeli che trasmettono pace e tranquillità e uno di loro alla nostra sinistra, in 
volo tiene in mano un panno bianco. In alto c’è invece un uomo vecchio vestito di rosso e di blu 
seduto su una nuvola, circondato da angioletti. Lui è Dio Padre, infatti in alto a destra c’è una 
sfera che rappresenta il mondo che Lui domina. 
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8 C – Percorso sulla Basilica della Santa Casa di Loreto. 
1. La storia di Loreto. Ascolta le spiegazioni sulla storia di questa basilica e indica se le 
affermazioni sono vere o false. Alla fine confrontati con un compagno e giustifica le tue scelte. 
1. Loreto era una città romana che ha avuto un grande sviluppo nel Medioevo V   F 
2. La Santa Casa è in questa zona grazie all’intervento di un personaggio di Recanati V   F 
3. Un’importante famiglia di Loreto è responsabile del trasferimento della Santa 
Casa  
V   F 
4. Non si hanno prove del fatto che questa sia la casa di Maria V   F 
5. Prima di essere a Loreto la Santa Casa si è fermata per un periodo in un altro 
Paese 
V   F 
2. Loreto intrecciata. Alla fine della spiegazione insieme ad un compagno discutete sulla 
relazione tra queste immagini e la storia della basilica. 
   
Papa Sisto V Aviazione Caravaggio 
 
Durante la visita – Fuori dalla chiesa 
3. La struttura esterna. Completa le frasi con le informazioni che senti. Devi scrivere una sola 
parola (____________) o più parole (_ _ _ _ _ _). Poi confrontati con un compagno. 
1. Un particolare interessante sono le ____________ che circondano la chiesa, come un castello, 
non un luogo di culto. 
2. È stato scelto questo luogo per la Santa Casa perché _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  
3. Arrivando alla piazza, sotto il porticato, appesi al muro, si vedono gli ____________ di diversi 
Papi, tra cui Urbano VIII Barberini. 
4. La ____________ della chiesa è stata terminata sotto Sisto V, infatti in alto, sul ____________, 
c’è scritto il suo nome. Il ____________, invece, è del Settecento, disegnano da Luigi Vanvitelli. 
5. Le statue intorno al piedistallo del monumento di Sisto V hanno lo scopo di rappresentare che 
lui era una persona giusta, ____________, ____________ e ____________. 
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Durante la visita – Dentro la basilica 
4. Le cappelle delle nazioni. In coppia guardate gli affreschi o le tele della cappella che vi ha 
assegnato l’insegnante. Descrivete tutto quello che vedete, senza pensare all’interpretazione o a 
riconoscere i soggetti.  
4. Cosa fanno i personaggi? Che tipo di scene sono rappresentate? 
5. Quali idee vi trasmettono le opere? 
6. Riconoscete qualche elemento, qualche storia, qualche episodio, qualche idea collegata 
alla nazione?  
Se ci sono cose che non sapete dire in italiano potete usare un dizionario. 
 
5. Descriviamo e studiamo le cappelle. In gruppo descrivete quello che avete osservato nelle 
cappelle e ascoltate la spiegazione dell’insegnante. Prendete appunti e alla fine confrontatevi e se 
volete fate domande all’insegnante. 
 
6. Il rivestimento marmoreo della Santa Casa. Osservalo con attenzione e fai una foto per 
ognuna delle richieste.  
G. Un soggetto che riconosco 
H. Un particolare di un soggetto che riconosco che mi sembra interessante 
I. Un dettaglio strano, bizzarro o interessante 
J. Qualcosa che non capisco (non riconosco il soggetto ad esempio) 
K. Una scena che valuto bella 
L. Una scena che non mi piace molto 
 
ATTIVITÀ IN CLASSE DOPO LA VISITA 
7. Le nostre foto. In gruppo guardate le foto che avete fatto nell’attività 3 dentro la basilica e 
confrontatevi.  
8. La spiegazione. Ora analizzeremo tutte le scene del rivestimento, quando compare una delle 
scene a cui avete fatto la foto voi o una persona del gruppo dell’attività 1 ditelo così da discuterne 
insieme. 
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9. Le cappelle mancanti: l’Italia. Associa i testi alle immagini. Alla fine completa la regola 
sotto. 
   
 
 
  
Un evento storico 
In Italia si può ignorare 
la storia del fascismo, si 
possono dimenticare le 
date dell’unità d’Italia, 
ma uno non può che 
emozionarsi pensando a 
quella notte di Berlino 
del 2006, in cui si 
avveravano i sogni di 
milioni di italiani. La 
Coppa del mondo è stata 
vinta dall’Italia per la 
quarta volta. 
Un orgoglio nazionale 
Viene mangiata in tutto il mondo 
ed è chiamata con un nome 
italianeggiante. Uno la può trovare 
in un bar cinese, nella Rambla di 
Barcellona o in un chiosco in sud 
America ma sempre penserà che la 
più buona è quella di Napoli! 
Questa pietanza, infatti, venne 
proprio inventata qui: era stata 
preparata per la Regina Margherita 
da cui prese il nome. Mi 
raccomando: la pizza va mangiata 
a spicchi e ognuno la sua! 
Un valore 
In Italia si è mammoni per 
DNA, nel mondo si sa molto 
bene. Negli anni i modelli 
familiari sono cambiati ma 
resta forte l’idea di una 
famiglia unita e solida: si 
cresce, si impara, ci si ama 
innanzitutto dentro le mura 
domestiche. Ancora oggi 
nella società italiana vanno 
rispettate alcune norme 
familiari, molto più che in 
altri paesi europei. 
Prendi appunti sulla spiegazione dell’insegnante 
 
VERBI UTILIZZATI NELLO 
STILE OGGETTIVO 
 
 
 
 
10. La cappella della mia Nazione. Insieme ai compagni della tua stessa provenienza provate a 
costruire la cappella della vostra nazione/regione. Cercate su internet tre foto che rappresentino 
un valore, un fatto storico e un orgoglio del vostro popolo. Per ognuna di queste foto scrivete un 
piccolo testo come nell’attività 3, quando possibile provate a usare le forme dello stile oggettivo. 
Infine presentate la cappella della vostra nazione ai compagni. 
Un valore Un fatto storico Un orgoglio 
 
 
  
 
 
 
  
 lxxxiv 
 
Appendice 9: Questionari finali del corso di arte. 
Rispondente A 
Pensando al corso appena frequentato indica un valore da 1(minimo) a 7(massimo). 
 1. Soddisfazione generale del corso 1 2 3 4 5 6 7 
2. Quanto riuscivo a capire l’arte prima del corso 1 2 3 4 5 6 7 
3. Quanto penso di poter capire adesso 1 2 3 4 5 6 7 
4. Quanto ho esercitato il mio italiano 1 2 3 4 5 6 7 
5. Quante cose nuove ho imparato di lingua italiana 1 2 3 4 5 6 7 
6. Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a 
apprezzare le escursioni 
1 2 3 4 5 6 7 
7. Quanto mi sono piaciute le escursioni nelle 
Marche 
1 2 3 4 5 6 7 
8. Quanto le attività erano coinvolgenti  1 2 3 4 5 6 7 
9. Quanto le attività erano interessanti 1 2 3 4 5 6 7 
10. Quanto le attività sono state varie 1 2 3 4 5 6 7 
1. Quale caratteristica del corso ti è piaciuta di più? Perché? 
Interpretare l’arte, perché mi piace 
2. Quali attività ti hanno aiutato di più ad apprezzare le escursioni? Perché? 
L’informazione e le lezioni. Perché mi permette capire le opere. 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
Le lezioni e la vicinanza alla comunità di San Severino. 
Rispondente B 
A. Pensando al corso appena frequentato indica un valore da 1(minimo) a 7(massimo). 
 1. Soddisfazione generale del corso 1 2 3 4 5 6 7 
2. Quanto riuscivo a capire l’arte prima del corso 1 2 3 4 5 6 7 
3. Quanto penso di poter capire adesso 1 2 3 4 5 6 7 
4. Quanto ho esercitato il mio italiano 1 2 3 4 5 6 7 
5. Quante cose nuove ho imparato di lingua italiana 1 2 3 4 5 6 7 
6. Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a 
apprezzare le escursioni 
1 2 3 4 5 6 7 
7. Quanto mi sono piaciute le escursioni nelle 
Marche 
1 2 3 4 5 6 7 
8. Quanto le attività erano coinvolgenti  1 2 3 4 5 6 7 
9. Quanto le attività erano interessanti 1 2 3 4 5 6 7 
10. Quanto le attività sono state varie 1 2 3 4 5 6 7 
 
B. Rispondi alle domande 
1. Quale caratteristica del corso ti è piaciuta di più? Perché?  
Mi è piaciuto tutto: dal dominio della classe fino all’organizzazione di ogni lezione. Perché 
abbiamo preso un tema e siamo arrivati alla fine esaurendo tute le nostre curiosità. 
2. Quali attività ti hanno aiutato di più ad apprezzare le escursioni? Perché? 
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Le attività precedenti ad ogni escursione sono state molto buone perché agevola la 
comprensione di ogni lavoro d’autore. 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
Lo scambio continuo di opinioni. 
Rispondente C 
A. Pensando al corso appena frequentato indica un valore da 1(minimo) a 7(massimo). 
 1. Soddisfazione generale del corso 1 2 3 4 5 6 7 
2. Quanto riuscivo a capire l’arte prima del corso 1 2 3 4 5 6 7 
3. Quanto penso di poter capire adesso 1 2 3 4 5 6 7 
4. Quanto ho esercitato il mio italiano 1 2 3 4 5 6 7 
5. Quante cose nuove ho imparato di lingua italiana 1 2 3 4 5 6 7 
6. Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a 
apprezzare le escursioni 
1 2 3 4 5 6 7 
7. Quanto mi sono piaciute le escursioni nelle 
Marche 
1 2 3 4 5 6 7 
8. Quanto le attività erano coinvolgenti  1 2 3 4 5 6 7 
9. Quanto le attività erano interessanti 1 2 3 4 5 6 7 
10. Quanto le attività sono state varie 1 2 3 4 5 6 7 
B. Rispondi alle domande 
1. Quale caratteristica del corso ti è piaciuta di più? Perché?  
L’approccio del docente di fronte all’opera d’arte 
2. Quali attività ti hanno aiutato di più ad apprezzare le escursioni? Perché? 
Le classi previe all’escursioni. Per esempio la lezione su Giotto previa alla visita ad Assisi. 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
Le classi, il vocabolario imparato. 
Rispondente D 
A. Pensando al corso appena frequentato indica un valore da 1(minimo) a 7(massimo). 
 1. Soddisfazione generale del corso 1 2 3 4 5 6 7 
2. Quanto riuscivo a capire l’arte prima del corso 1 2 3 4 5 6 7 
3. Quanto penso di poter capire adesso 1 2 3 4 5 6 7 
4. Quanto ho esercitato il mio italiano 1 2 3 4 5 6 7 
5. Quante cose nuove ho imparato di lingua italiana 1 2 3 4 5 6 7 
6. Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a 
apprezzare le escursioni 
1 2 3 4 5 6 7 
7. Quanto mi sono piaciute le escursioni nelle 
Marche 
1 2 3 4 5 6 7 
8. Quanto le attività erano coinvolgenti  1 2 3 4 5 6 7 
9. Quanto le attività erano interessanti 1 2 3 4 5 6 7 
10. Quanto le attività sono state varie 1 2 3 4 5 6 7 
B. Rispondi alle domande 
1. Quale caratteristica del corso ti è piaciuta di più? Perché?  
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Quello di essere un corso dinamico e partecipativo 
2. Quali attività ti hanno aiutato di più ad apprezzare le escursioni? Perché? 
Parlare delle opere d’arte che dopo andremo a vedere, l’analisi che fa il professore di 
ognuna. 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
Tutte specialmente quegli di lavorare in coppia e gli esercizi di grammatica. 
Rispondente E 
A. Pensando al corso appena frequentato indica un valore da 1(minimo) a 7(massimo). 
 1. Soddisfazione generale del corso 1 2 3 4 5 6 7 
2. Quanto riuscivo a capire l’arte prima del corso 1 2 3 4 5 6 7 
3. Quanto penso di poter capire adesso 1 2 3 4 5 6 7 
4. Quanto ho esercitato il mio italiano 1 2 3 4 5 6 7 
5. Quante cose nuove ho imparato di lingua italiana 1 2 3 4 5 6 7 
6. Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a 
apprezzare le escursioni 
1 2 3 4 5 6 7 
7. Quanto mi sono piaciute le escursioni nelle 
Marche 
1 2 3 4 5 6 7 
8. Quanto le attività erano coinvolgenti  1 2 3 4 5 6 7 
9. Quanto le attività erano interessanti 1 2 3 4 5 6 7 
10. Quanto le attività sono state varie 1 2 3 4 5 6 7 
 
B. Rispondi alle domande 
1. Quale caratteristica del corso ti è piaciuta di più? Perché?  
Il dinamismo presente nello sviluppo della classe e la partecipazione. 
2. Quali attività ti hanno aiutato di più ad apprezzare le escursioni? Perché? 
L’attività fatta prima del viaggio in classe. 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
I giochi e le attività con i compagni. 
Rispondente F 
A. Pensando al corso appena frequentato indica un valore da 1(minimo) a 7(massimo). 
 1. Soddisfazione generale del corso 1 2 3 4 5 6 7 
2. Quanto riuscivo a capire l’arte prima del corso 1 2 3 4 5 6 7 
3. Quanto penso di poter capire adesso 1 2 3 4 5 6 7 
4. Quanto ho esercitato il mio italiano 1 2 3 4 5 6 7 
5. Quante cose nuove ho imparato di lingua italiana 1 2 3 4 5 6 7 
6. Quanto le attività in classe mi hanno aiutato a 
apprezzare le escursioni 
1 2 3 4 5 6 7 
7. Quanto mi sono piaciute le escursioni nelle 
Marche 
1 2 3 4 5 6 7 
8. Quanto le attività erano coinvolgenti  1 2 3 4 5 6 7 
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9. Quanto le attività erano interessanti 1 2 3 4 5 6 7 
10. Quanto le attività sono state varie 1 2 3 4 5 6 7 
B. Rispondi alle domande 
1. Quale caratteristica del corso ti è piaciuta di più? Perché?  
Quella di andare a vedere le opere allo stesso posto. 
2. Quali attività ti hanno aiutato di più ad apprezzare le escursioni? Perché? 
Quelle che abbiamo fatto prima di andare via perché quando arriviamo sappiamo già 
cosa guardare. 
3. Quali attività ti sono sembrate più utili per praticare l’italiano? 
Tutte 
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Appendice 10: checklist compilata dall’osservatore nel corso di arte. 
10 A Checklist della lezione sul percorso Romanico 
Scheda di osservazione per l’insegnante 
A. Presenza o assenza di elementi costitutivi (valuta da 0 a 5) 
1. Attività di verifica della comprensione 
dell’input 
0 1 2 3 4 5 
2. Attività di analisi di obiettivi linguistici 0 1 2 3 4 5 
3. Attività di reimpiego 0 1 2 3 4 5 
4. Legame con le attività esperienziali 0 1 2 3 4 5 
5. Contenuti artistici legati allo sviluppo di 
abilità interpretative 
0 1 2 3 4 5 
6. Contenuti artistici di tipo nozionistico 0 1 2 3 4 5 
B. Lavoro sulla lingua 
1. Il lavoro sulla 
lingua in generale 
è stato 
Assente Poco 
presente 
Presente Molto 
presente 
Centrale 
2. Livello 
linguistico degli 
obiettivi 
linguistici 
Uguale o inferiore a 
quello degli studenti 
Di poco superiore o nella 
zona di apprendimento 
prossimale 
Superiore alla 
zona di 
apprendimento 
prossimale 
3. È prevalso un 
lavoro di 
Riutilizzo e 
consolidamento 
nell’uso di forme 
linguistiche acquisite 
in precedenza 
Studio di elementi 
linguistici non ancora 
acquisiti 
Esposizione alla 
lingua senza 
analisi o 
possibilità di 
utilizzo 
4. Input Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
5. Output Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
6. Sono state 
esercitate 
Solo le abilità 
ricettive  
Maggiormente le 
attività ricettive 
rispetto a quelle 
produttive 
Maggiormente 
le abilità 
produttive 
rispetto a quelle 
ricettive 
Solo le 
abilità 
produttive 
7. Presenza di 
abilità integrate. 
Quali di queste 
sono state 
esercitate? 
dialogo parafrasi/sintesi 
cambiando il 
codice  
parafrasi/sintesi 
mantenendo lo 
stesso codice 
(scritto/parlato) 
parlare 
seguendo 
una 
traccia 
prendere 
appunti 
8. Scegli le due 
abilità primarie 
maggiormente 
esercitate. Indica 
se una (o più) era 
assente 
Ascolto Lettura 
(assente)  
Scrittura Parlare 
C. Contenuti, metodologia e approccio didattico dell’arte 
1. Approccio alla 
didattica dei contenuti 
artistici in classe 
Frontale  Partecipativo e 
dialogico 
Soprattutto frontale 
con momenti 
dialogici 
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2. Le informazioni 
durante le visite sono 
state date in modo 
Frontale  Partecipativo e 
dialogico 
Soprattutto frontale 
con momenti 
dialogici 
3. I contenuti si 
concentravano su 
Aspetti stilistici Interpretazioni Vicende storiche 
D Percezione della classe (valuta da 0 a 5) 
1. Gli elementi più forti della classe hanno 
partecipato attivamente 
0 1 2 3 4 5 
2. Gli elementi più deboli della classe hanno 
partecipato attivamente 
0 1 2 3 4 5 
3. Noto una acquisizione di elementi 
linguistici nuovi 
0 1 2 3 4 5 
4. Credo che la classe abbia gradito le attività 0 1 2 3 4 5 
5. Credo che le attività siano state 
coinvolgenti 
0 1 2 3 4 5 
 
E. Domande aperte. Rispondi brevemente alle domande 
1. Cosa pensi sia stato interessante (o non interessante) per la classe nel modo di presentare i 
contenuti artistici? 
Interessante l’introduzione sullo stile romanico, di cui chiaramente gli studenti non sapevano 
mediamente quasi nulla, che ha permesso di apprezzare la visita. L’arte è una tematica che in 
genere interessa gli studenti, credo che queste attività l’abbiano resa abbastanza semplice per 
essere capita anche a chi è a digiuno di questa tematica. Il poter fare un lavoro fuori della classe 
è stata la cosa più interessante, soprattutto perché gli studenti erano partecipi e coinvolti in 
quello che si faceva. Non sono convinto della necessità delle attività introduttive, siano esse 
relative allo stile nel vestire o all’architettura in genere. 
2. Quali sono le potenzialità nello sviluppo linguistico di attività come queste? 
I momenti di ascolto, verificati con attività di comprensione o rafforzati dalla presa di appunti. 
La scrittura del testo con l’obbligo di usare alcune forme linguistiche credevo potesse essere una 
forzatura ma leggendo i risultati ho visto che in realtà quelle forme aiutavano gli studenti ad 
esprimere quanto avevano appreso. La complessità e la varietà di attività sviluppa la lingua in 
diverse direzioni. 
La possibilità di imparare parole e espressioni dell’arte credo abbia interessato gli studenti, 
anche se in fondo non avevano interessi tecnici specifici.  
 
3. Hai notato un’evoluzione tra le diverse occasioni di presentare la lezione? 
La scelta di cambiare l’introduzione è stata buona anche se devo dire non fondamentale: 
entrambe sono attività motivazionali ma forse eccessive. Certamente aver lavorato sullo stile nel 
vestiario prima di immergersi nel lavoro sul Romanico ha aiutato a catturare l’attenzione e a 
dare l’idea di aver affrontato ambiti lessicali diversi da quello artistico, liberandosi dal possibile 
giudizio di chi non ama l’arte. Tuttavia l’argomento artistico ha poi generato un interesse tale 
che nella gestione dei tempi avrebbe sconsigliato una fase introduttiva divergente così lunga. 
Per il resto ho visto solo un graduale miglioramento nella gestione dei tempi. 
4. Hai notato una tipologia di studenti o di situazione didattica più adatti a questa lezione? 
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Credo che questa tipologia di corsi per un singolo percorso come questo vada bene, soprattutto 
ad un livello intermedio-superiore. Anche gli studenti che frequentavano il B1 hanno potuto 
trarre giovamento dalla lezione, ma è chiaramente più adatto per studenti che mirano al B2: con 
essi il percorso si esprime in tutto il suo potenziale. Gli studenti B1 hanno potuto partecipare 
attivamente soprattutto perché avevano lingue di origine tipologicamente vicine all’italiano, 
altrimenti non so se sarebbe stato possibile interagire con questi contenuti. Quando si è lavorato 
con due classi le modalità di lavoro con diversi obiettivi hanno leggermente rallentano i tempi 
ma senza che gli studenti dimostrassero disagio. Comunque dovendo indicare quale tipologia di 
classe è più adatta direi quella con un livello omogeneo, possibilmente B2. 
5. Quale credi che sia l’importanza della visita alle chiese romaniche? Cosa ti ha colpito (in 
positivo o in negativo) nella gestione di queste visite? 
L’impatto emotivo di trovarsi in chiese così antiche e di cui si è capita la portata storica è forte. 
Gli studenti sono stati chiamati anche a scoprire prima in autonomia poi guidati dal docente, 
cosa piacevole per loro e utile ai fini dell’esercitazione linguistica. Devo dire che nonostante i 
miglioramenti nella gestione i tempi essa permane come fattore di rischio: la necessità di fare 
un’introduzione in classe lascia poco tempo per le visite, dando l’idea agli studenti di fare le 
cose con una certa fretta. Per le dinamiche dei corsi di lingua non sarebbe possibile avere tempi 
più lunghi ma è fattore negativo da considerare. 
6. Se dovessi indicare un problema nel percorso, un fattore di rischio o una parte da migliorare 
quale indicheresti? 
La gestione dei tempi. Un percorso come questo potrebbe dilungarsi anche oltre le 8 ore, 
gestirlo in 5 o 6 risulta complesso benché non impossibile. 
10 B Percorso sulla cattedrale di San Venanzio. 
 
A. Tempi della lezione (4 ore con 20 minuti di pausa) 
1. Parola del docente 172 min. 
2. Lavoro degli studenti in gruppo/coppia 48 min. 
3. Lavoro focalizzato sulla lingua / min. 
 
B. Presenza o assenza di elementi costitutivi (Da 0 a 5) 
1. Attività di verifica della comprensione 
dell’input 
0 1 2 3 4 5 
2. Attività di analisi di obiettivi linguistici 0 1 2 3 4 5 
3. Esercitazione delle quattro abilità 
linguistiche 
0 1 2 3 4 5 
4 Elementi ridondanti riguardo al contenuto 0 1 2 3 4 5 
5. Elementi ridondanti rispetto alla lingua 0 1 2 3 4 5 
6. Legame con le attività esperienziali 0 1 2 3 4 5 
7. Contenuti artistici legati allo sviluppo di 
abilità interpretative 
0 1 2 3 4 5 
8. Contenuti artistici di tipo nozionistico 0 1 2 3 4 5 
 
C. Contenuti, metodologia e approccio didattico della lingua 
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1. Approccio 
alla didattica 
degli obiettivi 
linguistici 
Frontale e deduttivo Orientato ai compiti Induttivo e orientato 
allo studente 
2. Livello 
linguistico degli 
obiettivi 
linguistici 
Uguale o inferiore a 
quello degli studenti 
Uguale o nella zona di 
apprendimento prossimale 
Superiore alla zona 
di apprendimento 
prossimale 
3. È prevalso il 
lavoro con  
La lingua della 
disciplina 
La lingua per la disciplina La lingua attraverso 
la disciplina 
4. È prevalso un 
lavoro di 
Riutilizzo e 
consolidamento 
nell’uso di forme 
linguistiche acquisite 
in precedenza 
Studio di elementi 
linguistici non ancora 
acquisiti 
Esposizione alla 
lingua senza analisi 
o possibilità di 
utilizzo 
5. Input Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
6. Output Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
7. Sono state 
esercitate 
Solo le abilità 
ricettive.  
 
Maggiormente le attività 
ricettive rispetto a quelle 
produttive 
Maggiormente le 
abilità produttive 
rispetto a quelle 
ricettive 
8. Presenza di 
abilità integrate. 
Quali di queste 
sono state 
esercitate? 
dialogo parafrasi/sintesi 
cambiando il 
codice 
(scritto/parlato) 
parafrasi/sintesi 
mantenendo lo 
stesso codice 
(scritto/parlato) 
parlare 
seguendo 
una 
traccia 
prendere 
appunti 
9. Quale 
tipologia di 
lavoro è 
prevalso? 
Lavoro su abilità primarie Lavoro su abilità integrate 
 
 
 
D. Contenuti, metodologia e approccio didattico dell’arte 
1. Approccio alla 
didattica dei 
contenuti artistici 
selezionati 
Frontale e non 
dialogico 
Partecipativo e 
dialogico 
Non valutabile 
2. I contenuti artistici 
si sono concentrati su 
Arte locale Arte nazionale Altro (specificare) 
3. I contenuti non 
artistici 
Non sono stati 
presenti 
Hanno avuto poco 
spazio (meno del 
10% della lezione) 
Hanno avuto un 
discreto spazio (più 
del 10% della 
lezione) 
4. Le interpretazioni 
delle opere 
Sono state fatte in 
totale autonomia 
dagli studenti 
Sono state fatte in 
parziale autonomia 
dagli studenti 
Sono state fornite dal 
docente perché… 
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E. Come è stata preparata l’attività di didattica esperienziale? 
Nello specifico in nessun modo ma dando le coordinate stilistiche e storiche del periodo in 
cui sono state prodotte le opere della Cattedrale di San Venanzio.  
 
10 C Percorso su Loreto. 
A. Tempi della lezione (4 ore) 
1. Parola del docente min. 196 
2. Lavoro degli studenti in gruppo/coppia min. 24 
3. Lavoro focalizzato sulla lingua min. 
 
B. Presenza o assenza di elementi costitutivi (Da 0 a 5) 
1. Attività di verifica della comprensione 
dell’input 
0 1 2 3 4 5 
2. Attività di analisi di obiettivi linguistici 0 1 2 3 4 5 
3. Attività di reimpiego 0 1 2 3 4 5 
4. Elementi ridondanti riguardo al contenuto 0 1 2 3 4 5 
5. Elementi ridondanti rispetto alla lingua 0 1 2 3 4 5 
6. Legame con le attività esperienziali 0 1 2 3 4 5 
7. Contenuti artistici legati allo sviluppo di 
abilità interpretative 
0 1 2 3 4 5 
8. Contenuti artistici di tipo nozionistico 0 1 2 3 4 5 
 
C. Contenuti, metodologia e approccio didattico della lingua 
1. Approccio 
alla didattica 
degli obiettivi 
linguistici 
Frontale e deduttivo Orientato ai compiti Induttivo e orientato 
allo studente 
2. Livello 
linguistico 
degli obiettivi 
linguistici 
Uguale o inferiore a 
quello degli studenti 
Uguale o nella zona di 
apprendimento prossimale 
Superiore alla zona 
di apprendimento 
prossimale 
3. È prevalso il 
lavoro con  
La lingua della 
disciplina 
La lingua per la disciplina La lingua attraverso 
la disciplina 
4. È prevalso 
un lavoro di 
Riutilizzo e 
consolidamento 
nell’uso di forme 
linguistiche 
acquisite in 
precedenza 
Studio di elementi 
linguistici non ancora 
acquisiti 
Esposizione alla 
lingua senza analisi 
o possibilità di 
utilizzo 
5. Input Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
6. Output Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
7. Sono state 
esercitate 
Solo le abilità 
ricettive.  
 
Maggiormente le attività 
ricettive rispetto a quelle 
produttive 
Maggiormente le 
abilità produttive 
rispetto a quelle 
ricettive 
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8. Presenza di 
abilità 
integrate. Quali 
di queste sono 
state esercitate? 
dialogo parafrasi/sintesi 
cambiando il 
codice  
parafrasi/sintesi 
mantenendo lo 
stesso codice 
(scritto/parlato) 
parlare 
seguendo 
una 
traccia 
prendere 
appunti 
9. Quale 
tipologia di 
lavoro è 
prevalso? 
Lavoro su abilità primarie 
(prevale per forza, soprattutto la 
comprensione orale) 
Lavoro su abilità integrate 
 
D. Contenuti, metodologia e approccio didattico dell’arte 
1. Approccio alla 
didattica dei 
contenuti artistici 
selezionati 
Frontale e non 
dialogico 
Partecipativo e 
dialogico 
Non valutabile 
2. I contenuti artistici 
si sono concentrati su 
Arte locale (20 
minuti frontali su 
Loreto) 
Arte nazionale 
(70%) 
Altro (specificare) 
3. I contenuti non 
artistici 
Non sono stati 
presenti 
Hanno avuto poco 
spazio (meno del 
10% della lezione) 
Hanno avuto un 
discreto spazio (più 
del 10% della 
lezione) 
4. Le interpretazioni 
delle opere 
Sono state fatte in 
totale autonomia 
dagli studenti 
Sono state fatte in 
parziale autonomia 
dagli studenti 
Sono state fornite dal 
docente perché… 
 
E. Come è stata preparata l’attività di didattica esperienziale? 
Breve introduzione sulla storia di Loreto e della chiesa, riferimento alle leggende, primo 
contatto visivo tramite slide, la scheda dell’attività esperienziale prevede l’uso di abilità 
integrate incentrata sul lavoro di gruppo.  
Altri commenti: 
Controllo costante delle tempistiche (elemento notato come positivo). 
Aiuto durante le attività di coppia/gruppo per controllare e aiutare. 
Utilizzo del proiettore che funge da stimolo a chi segue la lezione.  
Utile lavorare sulle parti del corpo usando una statua, unendo lingua e contenuto. 
Lezione successiva all’attività esperienziale 
Tempi della lezione (4 ore) 
Parola del docente min. 175  
Lavoro degli studenti in gruppo/coppia min. 45 
Lavoro focalizzato sulla lingua min. 
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Presenza o assenza di elementi costitutivi (Da 0 a 5) 
Attività di verifica della comprensione 
dell’input 
0 1 2 3 4 5 
Attività di analisi di obiettivi linguistici 0 1 2 3 4 5 
Attività di reimpiego 0 1 2 3 4 5 
Elementi ridondanti riguardo al contenuto 0 1 2 3 4 5 
Elementi ridondanti rispetto alla lingua 0 1 2 3 4 5 
Legame con le attività esperienziali 0 1 2 3 4 5 
Contenuti artistici legati allo sviluppo di 
abilità interpretative 
0 1 2 3 4 5 
Contenuti artistici di tipo nozionistico 0 1 2 3 4 5 
 
Contenuti, metodologia e approccio didattico della lingua 
Approccio alla 
didattica degli 
obiettivi 
linguistici 
Frontale e deduttivo Orientato ai compiti Induttivo e orientato 
allo studente 
Livello 
linguistico 
degli obiettivi 
linguistici 
Uguale o inferiore a 
quello degli studenti 
Uguale o nella zona di 
apprendimento 
prossimale 
Superiore alla zona 
di apprendimento 
prossimale 
È prevalso il 
lavoro con  
La lingua della 
disciplina 
La lingua per la 
disciplina 
La lingua attraverso 
la disciplina 
È prevalso un 
lavoro di 
Riutilizzo e 
consolidamento 
nell’uso di forme 
linguistiche acquisite 
in precedenza 
Studio di elementi 
linguistici non ancora 
acquisiti 
Esposizione alla 
lingua senza analisi o 
possibilità di utilizzo 
Input Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
Output Solo orali Orali e scritti Solo scritti 
Sono state 
esercitate 
Solo le abilità ricettive Maggiormente le 
attività ricettive rispetto 
a quelle produttive 
Maggiormente le 
abilità produttive 
rispetto a quelle 
ricettive 
Presenza di 
abilità 
integrate. 
Quali di 
queste sono 
state 
esercitate? 
dialogo parafrasi/sintesi 
cambiando il 
codice 
(scritto/parlato) 
parafrasi/sintesi 
mantenendo lo 
stesso codice 
(scritto/parlato) 
parlare 
seguendo 
una 
traccia 
prendere 
appunti 
Quale 
tipologia di 
lavoro è 
prevalso? 
Lavoro su abilità primarie Lavoro su abilità integrate 
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Contenuti, metodologia e approccio didattico dell’arte 
Approccio alla 
didattica dei 
contenuti artistici 
selezionati 
Frontale e non 
dialogico 
Partecipativo e 
dialogico 
Non valutabile 
I contenuti artistici si 
sono concentrati su 
Arte locale Arte nazionale 
(meno rispetto al 
giorno prima) 
Altro (specificare) 
I contenuti non 
artistici 
Non sono stati 
presenti 
Hanno avuto poco 
spazio (meno del 
10% della lezione) 
Hanno avuto un 
discreto spazio (più 
del 10% della 
lezione) 
Le interpretazioni 
delle opere 
Sono state fatte in 
totale autonomia 
dagli studenti 
Sono state fatte in 
parziale autonomia 
dagli studenti 
Sono state fornite dal 
docente perché… 
 
Che tipologia di attività hanno seguito la lezione esperienziale? 
Ripasso di informazioni e concetti, approfondimento sul lavoro degli studenti, integrazione delle 
cose che loro hanno intuito sulle opere, utilizzo di un esercizio per collegarsi all’attività delle 
cappelle.  
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